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Abstract	  	  This	  thesis	  addresses	  the	  changing	  conditions	  of	  the	  Danish	  primary	  school	  in	  the	  autumn	  of	  2014,	  which	  is	  during	  the	  time	  of	  implementation	  of	  the	  primary	  school	  reform	  and	  the	  teachers	  new	  work	  hours	  agreement.	  What	  does	  such	  changes	  mean	  for	  the	  teacher’s	  self-­‐understanding.	  The	  thesis	  explores	  this	  empirically	  through	  interviewing	  three	  teachers	  from	  three	  different	  schools	  in	  Copenhagen.	  The	  research	  data	  is	  approached	  from	  a	  critical	  psychological	  standpoint.	  	  	  The	  study	  finds	  that	  the	  changing	  conditions	  have	  significance	  for	  the	  common	  way	  of	  practice	  and	  the	  self-­‐understanding	  connected	  to	  it.	  The	  teacher’s	  new	  conditions	  challenge	  their	  common	  standpoints	  and	  values,	  which	  thereby	  have	  to	  be	  reconsidered.	  Such	  reconsidering	  similarly	  implies	  a	  reconsidered	  self-­‐understanding.	  	  The	  study	  also	  finds	  that	  the	  changing	  conditions	  have	  significance	  for	  which	  functions	  the	  teachers	  are	  able	  to	  maintain	  in	  relation	  to	  the	  students.	  They	  experience	  that	  the	  changes	  require	  them	  to	  compromise	  an	  aspect	  of	  caretaking	  and	  education	  that	  reaches	  beyond	  the	  limits	  of	  specific	  teaching.	  Furthermore	  they	  experience	  that	  the	  personal	  investment	  and	  professional	  development	  and	  didactic	  reflection	  is	  compromised	  by	  lack	  of	  not	  only	  time	  but	  also	  new	  workplaces.	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Indledning	  	  ”Den	  danske	  folkeskole	  står	  over	  for	  den	  måske	  mest	  gennemgribende	  skolereform	  nogensinde,	  i	  
hvert	  fald	  i	  de	  sidste	  100	  år”.	  (Griner-­‐Hansen,	  2014)	  Nærværende	  speciale	  er	  et	  casestudie,	  der	  undersøger	  folkeskolelærernes	  selvforståelse	  i	  denne	  forandringstid	  med	  henblik	  på	  at	  åbne	  for	  diskussion	  af	  muligheder	  og	  begrænsninger	  i	  folkeskolelærernes	  forandrende	  arbejdsliv.	  	  
Problemfelt	  og	  baggrund	  Forandringer	  kan	  påstås	  at	  være	  et	  vilkår	  i	  det	  senmoderne	  arbejdsliv.	  Når	  arbejdslivet	  forandres,	  kan	  vi	  diskutere,	  om	  det	  ikke	  i	  et	  eller	  andet	  omfang	  altid	  vil	  have	  betydning	  for	  de	  arbejdende.	  På	  hvilken	  måde,	  i	  hvilket	  omfang	  og	  på	  hvilke	  planer	  forandringer	  har	  betydning	  for	  den	  arbejdende,	  må	  være	  kontekstafhængig	  og	  situationsbestemt.	  Det	  korte	  af	  det	  lange	  er,	  at	  forandringer	  per	  definition	  ændrer	  noget	  vant.	  	  Forandringer	  på	  arbejdet	  er	  ikke	  blot	  objektive,	  som	  fusion	  af	  afdelinger,	  nye	  arbejdsopgaver,	  flytning	  af	  kontor	  eller	  andet,	  men	  har	  også	  nogle	  subjektive	  betydninger	  for	  dem,	  for	  hvem	  forandringerne	  er	  hverdag.	  Psykologisk	  set	  synes	  det	  naturligt	  at	  reagere	  på	  forandringer	  med	  modstand	  på	  bagrund	  af	  usikkerheden	  omkring	  det	  ukendte.	  Hvis	  forandringer	  på	  en	  arbejdsplads	  skal	  have	  positive	  konsekvenser,	  synes	  det	  således	  tilrådeligt	  at	  fremme	  forandringerne	  ved	  åbenhed,	  dialog,	  udveksling,	  medinddragelse	  og	  medindflydelse	  (Videncenter	  for	  arbejdsmiljø,	  2013).	  Dette	  kan	  ikke	  påstås	  at	  være	  tilfældet	  for	  forandringerne	  i	  folkeskolen.	  	  	  Folkeskolereform	  og	  den	  nye	  arbejdstidsaftale	  blev	  vedtaget	  i	  2013	  og	  indført	  i	  skoleåret	  2014/2015.	  Folkeskolereformen1	  er	  genstand	  for	  nærværende	  speciale.	  Hvilke	  muligheder	  og	  begrænsninger	  afføder	  forandringerne	  for	  folkeskolen?	  Som	  historie	  og	  kultur,	  som	  offentlig	  institution,	  som	  arbejdsplads,	  som	  uddannelse.	  I	  foreliggende	  speciale	  er	  det	  folkeskolen	  som	  arbejdsplads,	  og	  mere	  specifikt	  lærernes	  arbejdsplads,	  der	  adresseres.	  	  Forandringerne	  er	  mange.	  Set	  fra	  et	  lærerperspektiv	  synes	  særligt	  den	  længere	  skoledag	  med	  flere	  undervisningstimer	  og	  arbejdstidsaftalen,	  der	  sætter	  grænser	  for	  lærernes	  arbejde,	  som	  væsentlige	  forandringer.	  Samtidig	  skal	  antallet	  af	  undervisningstimer	  forøges	  uden	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Når	  folkeskolereformen	  i	  specialet	  nævnes,	  menes	  der	  her	  også	  den	  arbejdstidsaftale,	  der	  i	  forbindelse	  hermed	  blev	  fastlagt.	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supplerende	  forberedelsestimer(Bondo,	  2013).	  Et	  andet	  væsentligt	  aspekt	  af	  reformen	  er	  tilstedeværelsespligten,	  der	  betyder	  at	  al	  arbejde	  skal	  foregå	  på	  skolerne.	  Herudover	  indføres	  der	  med	  reformen	  nye	  samarbejder	  blandt	  andet	  med	  pædagoger	  og	  andre	  relevante	  medarbejdere	  i	  fx	  den	  understøtende	  undervisning.	  Reformen	  indebærer	  tillige	  en	  inklusionsindsats,	  der	  har	  til	  formål	  at	  integrere	  børn	  fra	  specialordningstilbud	  i	  den	  almindelige	  folkeskole.	  	  Foruden	  ovenstående	  synes	  også	  den	  målstyrede	  undervisning,	  som	  reformen	  sigter	  mod	  væsentlig	  for	  lærernes	  vante	  praksis.	  Med	  et	  fokus	  på	  forøget	  faglighed	  bliver	  det	  ambitionen,	  at	  8.	  klasses	  elever	  på	  sigt	  skal	  kunne	  det	  sammen	  som	  9.	  klasses	  elever	  kan	  i	  dag.	  Dette	  er	  blot	  nogle	  af	  de	  forandringer,	  der	  kan	  tænkes	  at	  få	  betydning	  for	  lærernes	  hverdag.	  Hertil	  kommer	  den	  måde	  forandringerne	  blev	  indført	  og	  i	  forlængelse	  heraf	  en	  politisk	  og	  offentlig	  mistænkeliggørelse	  af	  lærerne.	  	  Den	  13.	  Juni	  2013	  stemte	  SRSF-­‐regeringen,	  Venstre,	  det	  Konservative	  Folkeparti	  og	  Dansk	  Folkeparti	  for	  en	  omfattende	  reform	  af	  folkeskolen.	  Hovedformålet	  med	  reformen	  er	  at	  udvikle	  styrkerne	  og	  fagligheden	  i	  folkeskolen	  ”så	  vi	  kan	  klare	  os	  i	  den	  stigende	  internationale	  
konkurrence”.	  Dette	  formål	  skal	  indfries	  igennem	  en	  længere	  og	  mere	  varieret	  skoledag,	  kompetenceløft	  af	  lærere,	  pædagoger	  og	  ledere	  samt	  klarere	  og	  enklere	  regler	  (Aftaleteksten,	  2013).	  I	  forbindelse	  med	  reformen	  blev	  også	  arbejdstidsreglerne	  ændret.	  Dette	  skete	  på	  polemisk	  vis.	  Danmarks	  lærerforening	  (DLF)	  og	  kommunernes	  landsforening	  (KL)	  var	  uenige	  om	  lærernes	  arbejdstidsregler,	  hvilket	  resulterede	  i	  at	  lærerne	  den	  2.	  April	  2013	  blev	  lockoutet	  af	  KL.	  I	  25	  dage	  var	  44.000	  lærer	  udelukket	  fra	  deres	  arbejde	  (Damløv,	  2013).	  Forliget	  udeblev	  og	  konflikten	  blev	  afsluttet	  med	  et	  regeringsindgreb.	  Herefter	  blev	  lov	  409	  vedtaget	  af	  et	  bredt	  flertal	  i	  folketinget	  uden	  DLFs	  tilslutning.	  	  	  Som	  psykologistuderende	  stillede	  jeg	  under	  lærerkonflikten	  mig	  selv	  spørgsmålet	  om,	  hvordan	  disse	  forandringer	  vil	  få	  betydning	  for	  folkeskolelærerne	  og	  deres	  arbejdsliv.	  På	  hvilken	  måde	  vil	  forandringerne	  få	  betydning	  for	  de	  værdier	  lærerne	  normalt	  tillægger	  deres	  arbejde	  og	  måden	  man	  oplever	  sig	  selv	  som	  lærer?	  Hvad	  vil	  forandringerne	  betyde	  for	  lærernes	  arbejdsmæssige	  og	  professionelle	  identitet.	  I	  og	  med	  det	  er	  lærerne	  der	  skal	  løfte	  og	  udføre	  reformens	  visioner,	  synes	  lærernes	  erfaringer	  med	  forandringerne	  væsentlige	  for	  hvad	  reformen	  kommer	  til	  at	  gøre	  folkeskolen	  til.	  Som	  arbejdsplads,	  som	  institution	  og	  som	  uddannelsessted	  for	  vores	  børn.	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  Formålet	  med	  specialet	  er	  at	  søge	  at	  systematisere	  folkeskolelærernes	  første-­‐persons	  perspektiver	  på	  den	  forandrede	  hverdag,	  for	  herigennem	  at	  diskutere	  deres	  muligheder	  og	  begrænsninger.	  Dette	  gøres	  ud	  fra	  et	  ønske	  om	  at	  skabe	  alternative	  perspektiver	  på	  lærernes	  aktuelle	  situation,	  og	  derigennem	  give	  et	  indspark	  til	  en	  mulig	  praksisudvikling.	  På	  denne	  måde	  bliver	  det	  specialets	  hensigt	  at	  bidrage	  med	  et	  psykologisk	  perspektiv	  ikke	  bare	  på	  lærernes	  situation	  eller	  deres	  psykiske	  arbejdsmiljø	  men	  nærmere	  med	  et	  perspektiv	  til	  brug	  
for	  lærerne.	  I	  forlængelse	  af	  dette	  forehavende	  synes	  den	  kritiske	  psykologi	  anvendelig,	  her	  er	  ”psykologien	  ikke	  primært	  en	  videnskab	  om	  individet,	  men	  for	  det.”	  (Nissen,	  2009,	  p.	  55).	  	  Fra	  første	  færd	  er	  specialet	  et	  kritisk	  projekt,	  da	  interessen	  opstår	  ud	  fra	  en	  kritisk	  tilgang	  til	  de	  forandringer	  folkeskolelærerne	  står	  i,	  samt	  de	  udviklingstendenser	  vores	  samfund	  synes	  at	  bære	  præg	  af.	  Det	  skal	  dog	  bemærkes	  at	  den	  kritiske	  tilgang	  ikke	  blot	  skal	  kritisere,	  men	  nærmere	  fungere	  kritisk	  konstruktiv.	  At	  kritisere	  for	  at	  sætte	  noget	  andet	  i	  stedet.	  I	  kraft	  af	  det	  kritiske	  projekt	  samt	  fokus	  på	  forandringer	  kunne	  et	  kritisk	  teoretisk	  udgangspunkt	  også	  have	  været	  anvendeligt.	  Til	  trods	  for	  en	  inspiration	  fra	  kritisk	  teori	  er	  det	  det	  kritisk	  psykologiske	  ståsted	  der	  vil	  danne	  grundlag	  for	  nærværende.	  Intentionen	  er,	  at	  anvende	  et	  mikrosociologisk	  perspektiv	  frem	  for	  det	  makrosociologiske	  perspektiv	  vi	  ofte	  finder	  i	  kritisk	  teori.	  	  	  Man	  kan	  diskutere,	  om	  ikke	  et	  fænomenologisk	  udgangspunkt	  kunne	  have	  været	  anvendeligt	  i	  jagten	  på	  første-­‐persons	  perspektiverne.	  Dog	  vil	  jeg	  understrege,	  at	  ambitionen	  er	  at	  stille	  skarpt	  på	  lærernes	  konkrete	  erfaringer,	  ikke	  den	  oplevede	  livsverden,	  med	  henblik	  på	  de	  handlemuligheder	  og	  –begrænsninger,	  som	  lærerne	  står	  i	  og	  overfor.	  Hertil	  bliver	  den	  kritisk	  psykologiske	  orientering	  at	  foretrække,	  da	  denne	  netop	  giver	  os	  et	  begrebsapparat	  til	  at	  indfange	  disse	  aspekter	  ved	  første-­‐persons	  perspektivet.	  	  	  I	  forlængelse	  af	  mine	  tidligt	  stillede	  spørgsmål	  og	  det	  kritisk	  psykologiske	  fundament	  får	  vi	  følgende	  problemformulering:	  	  	  
	   7	  
Problemformulering	  Hvilken	  betydning	  får	  de	  forandrede	  arbejdsbetingelser	  for	  folkeskolelærernes	  selvforståelse?	  	  For	  at	  besvare	  denne	  problemformulering	  har	  jeg	  indsamlet	  empiri	  ved	  hjælp	  af	  interview.	  Interviewet	  synes	  velegnet	  til	  undersøgelse	  af	  første-­‐persons	  perspektivet	  og	  selvforståelsen.	  	  Jeg	  søger	  at	  udforske	  lærernes	  erfaringerne	  og	  selvforståelse	  ved	  at	  se	  på	  lærernes	  daglige	  virke,	  de	  forskellige	  handlekontekster	  og	  de	  sociale	  praksisser,	  som	  lærernes	  arbejdsliv	  rummer.	  Deres	  værdier	  holdninger	  og	  hvordan	  de	  oplever	  deres	  vanlige	  praksisser	  forandret.	  	  	  Da	  ambitionen	  i	  nærværende	  er	  at	  undersøge	  lærernes	  tidlige	  erfaringer	  med	  skolereformen	  for	  herved	  at	  kunne	  pege	  på	  muligheder	  og	  begrænsninger	  med	  henblik	  på	  praksisudvikling,	  bliver	  principperne	  i	  praksisforskningen	  aktuelle	  for	  nærværende.	  Ønsket	  for	  dette	  speciale	  er	  at	  systematisere	  lærernes	  erfaringer	  ud	  fra	  min	  akademiske	  bagrund,	  hvor	  specialet	  som	  rapport	  bliver	  til	  som	  møde	  mellem	  perspektiver,	  der	  kan	  give	  anledning	  til	  videre	  diskussion	  af	  muligheder	  og	  begrænsninger	  i	  folkeskolelærernes	  virke	  og	  derigennem	  være	  medvirkende	  til	  at	  skabe	  handlemuligheder	  for	  lærerne	  og	  for	  folkeskolen.	  	  	  
Relevans	  	  	  Jeg	  mener	  at	  specialet	  er	  relevant	  på	  flere	  måder.	  Først	  og	  fremmest	  for	  at	  give	  lærerne	  en	  stemme	  og	  i	  mødet	  mellem	  perspektiver	  at	  skabe	  et	  bidrag	  til	  videre	  diskussion	  af	  praksisudvikling.	  Derudover	  er	  lærernes	  situation	  også	  af	  betydning	  for	  de	  elever,	  der	  går	  i	  folkeskolen,	  samt	  for	  folkeskolen	  som	  institution.	  Undersøgelsen	  er	  relevant,	  da	  de	  forandringer	  folkeskolelærerne	  står	  i,	  har	  nogle	  menneskelige	  konsekvenser,	  som	  også	  vil	  afspejle	  sig	  samfundsmæssigt.	  Vi	  er	  nødt	  til	  at	  have	  lærernes	  første-­‐persons	  perspektiver	  for	  fx	  at	  have	  mulighed	  for	  intervention.	  Endvidere	  synes	  den	  professionelle	  affolkning	  af	  folkeskolen	  i	  Sverige	  (Sauer,	  2013),	  hvor	  undervisning	  i	  høj	  grad	  udføres	  af	  ufaglærte	  efter	  ændring	  i	  arbejdstiden,	  at	  aktualisere	  en	  undersøgelse	  af	  konsekvenserne	  af	  reformen	  og	  arbejdstidsaftalen	  for	  de	  danske	  folkeskolelærere.	  	  	  Samtidig	  synes	  de	  værdimæssige	  spørgsmål,	  som	  reformen	  rejser	  relevante.	  Jeg	  mener,	  det	  er	  relevant	  at	  være	  opmærksom	  på	  og	  tage	  diskussionerne	  omkring,	  hvilket	  samfund	  vi	  egentlig	  ønsker.	  Ønsker	  vi	  at	  affolke	  den	  offentlige	  sektor,	  ønsker	  vi	  at	  sætte	  individet	  før	  fællesskabet	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osv.	  Disse	  vil	  ikke	  blive	  direkte	  adresseret	  i	  nærværende,	  men	  der	  lægges	  op	  til	  netop	  sådanne	  perspektiver.	  	  	  
Afgrænsninger	  Specialet	  afgrænser	  sig	  til	  lærernes	  perspektiver	  på	  de	  nye	  arbejdsbetingelser,	  hvorved	  jeg	  ikke	  undersøger	  fx	  lederes,	  pædagogers	  eller	  elevernes.	  Dog	  kan	  vi	  med	  den	  kritiske	  psykologi	  påpege,	  at	  vi	  er	  betingelser	  for	  hinanden.	  Lærernes	  perspektiver	  viser	  på	  sin	  vis,	  de	  forholdemåder,	  som	  eleverne,	  pædagogerne,	  lederne	  og	  andre	  er	  i.	  	  Specialet	  afgrænser	  sig	  til	  kritisk	  psykologi	  og	  en	  redegørelse	  for	  denne	  orienterings	  teoretiske	  fundament.	  Dette	  til	  trods	  for,	  	  at	  jeg	  til	  dels	  også	  er	  inspireret	  af	  kritisk	  teori	  og	  fænomenologi.	  Empirisk	  afgrænser	  specialet	  sig	  til	  at	  arbejde	  med	  interview.	  Hovedsagligt	  på	  grund	  af	  få	  ressourcer	  og	  tid	  samt	  en	  begrænset	  adgang	  til	  folkeskolen	  som	  forskningsfelt.	  Interviewet	  som	  arbejdsredskab	  	  er	  for	  nærværende	  speciale	  dog	  også	  det	  mest	  oplagte	  metodiske	  valg	  (jvf.	  metodeafsnittet).	  	  Slutteligt	  vil	  specialet	  afgrænse	  sig	  til	  udelukkende	  at	  beskæftige	  sig	  med	  de	  aspekter	  af	  forandringerne	  som	  lærerne	  fremhæver.	  Dette	  betyder,	  at	  jeg	  ikke	  vil	  redegøre	  for	  hverken	  reformen	  eller	  lov	  409.	  Desuden	  afgrænser	  specialet	  sig	  til	  hovedsageligt	  at	  berøre	  de	  psykologiske	  aspekter	  af	  genstandsfeltet.	  Det	  vil	  således	  ikke	  dykke	  ned	  i	  de	  mere	  politiske	  aspekter	  ved	  genstandsfeltet,	  hvor	  oplagte	  og	  rødglødende	  disse	  end	  måtte	  forekomme.	  	  	  
Specialets	  opbygning	  I	  metodeafsnittet	  skal	  specialets	  videnskabsteoretiske	  overvejelser	  udfoldelse	  og	  undersøgelsens	  metoder	  til	  empiriindsamling	  og	  empiribehandling	  fremlægges.	  	  Teoriafsnittet	  vil	  præsentere	  udvalgte	  aspekter	  af	  den	  kritiske	  psykologi.	  Vi	  skal	  her	  se	  nærmere	  på	  betingelser,	  betydninger	  og	  begrundelser	  på	  selvforståelse,	  herunder	  lokalitet,	  standpunkt	  og	  position	  samt	  slutteligt	  rådighedsbegrebet.	  	  Analyseafsnittet	  vil	  systematisere	  og	  analysere	  lærernes	  perspektiver.	  Det	  er	  således	  her	  undersøgelsens	  resultater	  fremlægges.	  Disse	  vil	  desuden	  løbende	  diskuteres	  og	  reflekteres.	  På	  denne	  måde	  udfoldes	  diskussionen	  ikke	  kun	  i	  det	  efterfølgende	  afsnit	  men	  også	  løbende	  gennem	  analysen.	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Diskussionsafsnittet	  vil	  diskutere	  betydningen	  af	  de	  forandrede	  betingelser	  for	  selvforståelse.	  Begrænsninger	  og	  muligheder	  for	  selvforståelse	  udfoldes	  og	  diskuteres	  ud	  fra	  de	  værdier	  og	  standpunkter,	  analysen	  af	  lærernes	  erfaringer	  fremlægger.	  Slutteligt	  vil	  diskussionen	  også	  berøre	  muligheder	  for	  praksisudvikling.	  	  I	  det	  afsluttende	  afsnit	  vil	  en	  konklusion	  på	  problemformuleringen	  og	  kritiske	  refleksioner	  over	  undersøgelsen	  og	  dennes	  begrænsninger	  blive	  fremlagt.	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Videnskabsteori	  og	  Metode	  	  	  I	  det	  følgende	  vil	  jeg	  fremlægge	  specialets	  videnskabsteoretiske	  ståsted	  og	  de	  implikationer	  dette	  har,	  for	  hvorledes	  vi	  anskuer	  viden	  og	  vidensproduktion.	  Herefter	  skal	  vi	  se	  nærmere	  på	  selve	  indsamlingen	  af	  empiri	  og	  dernæst	  måderne,	  hvorpå	  jeg	  er	  gået	  til	  den	  indsamlede	  data.	  	  	  
Videnskabsteori	  Nærværende	  speciale	  skrives	  på	  baggrund	  af	  egen	  kvalitative	  undersøgelse	  og	  læner	  sig	  op	  ad	  den	  kritisk	  psykologiske	  forståelseshorisont.	  Dette	  implicerer	  en	  række	  videnskabsteoretiske	  grundantagelser,	  som	  vi	  i	  det	  følgende	  skal	  søge	  at	  udfolde	  og	  anskueliggøre.	  Disse	  grundantagelser	  vedrører	  subjektet	  og	  dets	  verden,	  samt	  hvad	  viden	  og	  vidensproduktion	  vil	  sige.	  Videnskabsteori	  beskæftiger	  sig	  blandt	  andet	  med	  de	  krav,	  der	  stilles	  til	  videnskabelig	  viden	  og	  metode,	  altså	  hvad	  der	  kvalificerer	  viden	  som	  videnskabelig.	  I	  det	  følgende	  skal	  vi	  kort	  berøre	  udvalgte	  områder	  af	  den	  videnskabsteoretiske	  diskussion,	  der	  kan	  rejses	  på	  baggrund	  af	  det	  teoretiske	  og	  praktiske	  fundament,	  nærværende	  speciale	  hviler	  på.	  	  
Subjekt	  og	  omverden	  i	  kritisk	  psykologi:	  Den	  kritiske	  psykologi	  kan	  beskrives	  som	  en	  særlig	  orientering	  snarere	  end	  en	  færdig	  teori	  og	  bestemt	  metodelære.	  Ambitionen	  i	  kritisk	  psykologi	  er	  at	  slå	  bro	  mellem	  teori	  og	  empiri.	  I	  kraft	  af	  et	  emancipatorisk	  videnskabsideal	  arbejdes	  der	  ofte	  med	  praksisforskning	  med	  henblik	  på	  at	  udvide	  menneskers	  rådighed	  over	  deres	  betingelser.	  Kritisk	  psykologi	  hviler	  på	  en	  historisk	  dialektisk-­‐materialisme	  og	  er	  herudover	  inspireret	  af	  den	  kulturhistoriske	  skoles	  fokus	  på	  virksomhed.	  	  Som	  navnet	  afslører,	  rummer	  den	  kritiske	  psykologi	  et	  kritisk	  projekt	  og	  den	  bliver	  netop	  til	  som	  alternativ	  til	  de	  traditionelle	  psykologiske	  teoridannelser,	  der	  opererer	  med	  naturvidenskabelige	  idealer,	  hvorved	  mennesket	  søges	  forstået	  udefra,	  som	  et	  observerbart	  objekt	  med	  bestemte	  træk.	  	  I	  modsætning	  hertil	  mener	  den	  kritiske	  psykologi,	  at	  viden	  om	  menneskets	  sociale	  sammenhænge	  og	  psykologiske	  processer	  må	  studeres	  på	  baggrund	  af	  subjektets	  første	  persons	  perspektiv.	  Den	  kritiske	  psykologi	  kaldes	  i	  forlængelse	  heraf	  også	  det	  subjektvidenskabelige	  paradigme.	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Den	  dialektiske	  materialisme	  peger	  på	  den	  særlige	  forståelse	  af	  subjektet	  og	  dets	  omverdensforhold.	  Der	  eksisterer	  et	  dialektisk	  forhold	  mellem	  individ	  og	  omverden,	  hvilket	  vil	  sige	  individ	  og	  samfund	  virker	  ind	  på	  hinanden.	  Dette	  særlige	  forhold	  tydeliggøres	  ved	  bestemmelsen	  af	  subjektet	  som	  deltager.	  Dette	  er	  et	  eksplicit	  forsøg	  på	  at	  overskride	  adskillelsen	  mellem	  individ	  og	  samfund,	  som	  vi	  finder	  i	  andre	  retninger.	  Mennesket	  er	  bestemt	  af	  dets	  objektive	  livsbetingelser,	  men	  er	  samtidig	  i	  kraft	  af	  dets	  handlemuligheder	  med	  til	  at	  skabe	  disse.	  Mennesket	  indgår	  ikke	  bare	  i	  samfundet	  men	  udvikler	  sig	  igennem	  det,	  hvorved	  mennesket	  producerer	  sig	  selv	  ved	  at	  producere	  sine	  betingelser.	  Der	  er	  således	  en	  indvendig	  forbindelse	  mellem	  individ	  og	  samfund,	  hvilket	  er	  en	  kvalitativ	  forskel	  af	  subjekt-­‐objekt	  forholdet	  fra	  den	  mere	  traditionelle	  forståelse	  (Jartoft,	  1996).	  Vi	  er	  altså	  ikke	  determineret	  af	  vores	  samfundsmæssige	  betingelser,	  men	  forholder	  os	  aktivt	  til	  deres	  muligheder.	  	  	  Subjektet	  forstås	  som	  altid	  allerede	  involveret	  i	  sociale	  praksis	  (Dreier,	  2003).	  At	  subjektet	  altid	  allerede	  er	  i	  verden	  kan	  ligne	  den	  fænomenologiske	  subjektforståelse	  fra	  Heidegger,	  der	  bestemmer	  subjektet	  som	  en	  i-­‐verden-­‐væren.	  En	  forskel	  kan	  her	  siges	  at	  være	  den	  kritiske	  psykologis	  fokus	  på	  handling,	  hvorved	  vi	  måske	  kan	  omformulerer	  Heideggers	  i-­‐verden-­‐væren,	  til	  i-­‐verden-­‐virken.	  	  Dette	  omverdensforhold	  kan	  indfanges	  ved	  at	  bestemme	  subjektet	  som	  deltager.	  At	  være	  deltager	  implicerer	  en	  sammenhæng	  at	  deltage	  i,	  altså	  en	  omverden.	  At	  være	  deltager	  implicerer	  desuden	  et	  socialt	  aspekt	  af	  konteksten,	  da	  man	  deltager,	  altså	  tager	  del	  blandt	  andre.	  Samtidig	  implicerer	  subjektet	  som	  deltager	  også	  en	  virksomhed	  hos	  subjektet,	  da	  deltagelse	  i	  ordet	  selv	  har	  klang	  af	  bevægelse	  og	  aktivitet.	  Som	  alternativ	  til	  mainstream	  psykologiens	  dekontekstualisering	  af	  subjektet	  søger	  man	  i	  kritisk	  psykologi	  at	  konkretisere	  subjektet	  ud	  fra	  dets	  konkrete	  forankring:	  ”Evidently,	  
theoretical	  conceptions	  about	  the	  individual	  (in	  some	  cases	  supplemented	  by	  the	  activity)	  in	  
relation	  to	  the	  society	  are	  dislocated,	  decontextualized,	  deinstitutionalized	  abstractions”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  13).	  Hvis	  vi	  vil	  have	  indsigt	  i	  psykiske	  processer,	  må	  vi	  i	  modsætning	  til	  mainstream	  forskningens	  stiltiende	  tredjepersonsperspektiv	  (Schraube,	  2011)	  tage	  udgangspunkt	  i	  subjekters	  førstepersonsperspektiver:	  ”all	  mental	  entities	  are	  ontologically	  subjective	  and	  in	  the	  first-­‐
person	  mode	  because	  they	  have	  to	  be	  experienced	  by	  a	  human	  being	  to	  exist”	  (Schraube,	  2011,	  p.	  
	   12	  
28).	  I	  modsætning	  til	  at	  beskrive	  og	  slutte	  vedrørende	  psykiske	  processer	  ud	  fra	  kausalsammenhænge	  fra	  et	  tredjepersonsperspektiv	  må	  psykologien	  tage	  sit	  udgangspunkt	  i	  de	  enkelte	  subjekters	  oplevelser	  og	  perspektiver	  fra	  deres	  unikke	  ståsteder.	  ”The	  fundamental	  
limits	  to	  the	  third-­‐persons	  perspective	  in	  psychology	  lies	  precisely	  in	  removing	  from	  view	  the	  
genuinely	  mental	  dimension	  and	  specific	  human	  capacity	  of	  relating	  to	  the	  world	  as	  an	  
experiencing,	  thinking,	  felling,	  acting,	  etc.,	  human	  being”	  (Schraube,	  2011,	  p.	  25-­‐26).	  Det	  er	  altså	  ikke	  tilstrækkeligt	  at	  beskæftige	  sig	  med	  stimuli	  og	  effekt,	  hvis	  vi	  vil	  vide	  noget	  om	  de	  psykiske	  processer.	  Psykiske	  processer	  er	  ikke	  nødvendigvis	  kausalt	  betinget,	  men	  afspejler	  tillige	  modsætningsforhold	  og	  dilemmaer.	  	  En	  kritik	  af	  den	  kritiske	  psykologi	  kan	  netop	  være,	  at	  vi	  ender	  i	  radikal	  subjektivisme	  og	  en	  egocentrisk	  tilgang	  med	  første-­‐persons	  perspektivet.	  Men	  første-­‐persons	  perspektivet	  er	  ikke	  tilstrækkeligt	  i	  sig	  selv:	  ”The	  contradictions	  of	  things	  and	  their	  possibilities	  and	  limitations	  are	  
certainly	  evident	  in	  subjective	  experience	  and	  actions;	  however,	  a	  genuine	  understanding	  of	  the	  
contradictions	  and	  dilemmas	  in	  subjective	  experience	  and	  action	  also	  requires	  an	  analysis	  of	  the	  
things	  themselves”	  (Schraube,	  2011	  p.	  34).	  Den	  sociale	  og	  samfundsmæssige	  sammenhæng	  er	  nødvendig	  at	  medinddrage	  for	  at	  forstå	  første-­‐person	  perspektivet.	  Dette	  ender	  derved	  ikke	  i	  solipsisme,	  da	  det	  implicerer	  et	  konkret	  perspektiv,	  og	  altså	  et	  konkret	  ståsted,	  i	  den	  sociale	  verden	  subjektet	  er	  en	  del	  af.	  	  Første-­‐persons	  perspektivet	  kan	  således	  siges	  ikke	  blot	  at	  repræsentere	  det	  subjektivt	  oplevede	  eller	  fremtrædende	  men	  også	  at	  repræsentere	  en	  social	  og	  samfundsmæssig	  situeret	  væren	  (Schraube,	  2011).	  	  
Videns	  videnskabelighed	  Hvad	  er	  det	  for	  kriterier,	  der	  gør	  vores	  viden	  gyldig	  som	  videnskabelig	  viden?	  Hvilke	  krav	  stiller	  vi	  til	  produktionen	  af	  viden	  for	  at	  legitimere	  den	  som	  videnskabelig?	  Her	  har	  generaliserbarhed,	  reliabilitet	  og	  validitet	  tjent	  som	  kriterier	  for,	  hvad	  der	  afgør	  videns	  videnskabelighed.	  	  Vi	  synes	  dog	  ofte	  at	  komme	  til	  kort	  i	  forhold	  til	  disse	  kriterier,	  når	  vi	  arbejder	  kvalitativt.	  Vi	  er	  nødt	  til	  at	  stille	  nogle	  krav	  og	  kriterier	  til,	  hvad	  der	  kvalificerer	  sig	  som	  videnskabelig	  viden,	  men	  man	  kan	  diskutere,	  hvorvidt	  der	  er	  behov	  for	  en	  anden	  definition	  af	  disse	  kriterier	  eller	  måske	  endda	  helt	  andre	  kriterier	  end	  disse,	  når	  vi	  arbejder	  kvalitativt.	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Det	  er	  især	  kravet	  om	  generalitet,	  der	  udfordrer	  vores	  kvalitative	  undersøgelser	  og	  deres	  legitimitet	  som	  videnskabelig.	  ”Psykologisk	  forskning	  bedømmes	  almindeligvis	  ud	  fra,	  om	  den	  
producerer	  generel	  viden.	  Kvalitative	  studier	  har	  svært	  ved	  at	  leve	  op	  til	  dette,	  så	  meget	  des	  mere	  
som	  disse	  bedømmelser	  hviler	  på	  en	  bestemt	  opfattelse	  af	  generalitet”(Dreier,	  2007,	  p.	  15)	  Problemet	  er,	  at	  når	  vi	  anvender	  dette	  kriterium	  til	  bedømmelse	  af	  vores	  kvalitative	  studier,	  kommer	  de	  til	  at	  se	  unødigt	  resultatløse	  ud	  (Dreier,	  2007).	  Det	  gør	  de	  fordi,	  at	  der	  er	  flere	  dimensioner	  i	  den	  kvalitative	  forskning	  end	  dem,	  der	  kan	  generaliseres.	  Og	  disse	  dimensioner	  er	  vigtige	  at	  redegøre	  for,	  hvis	  undersøgelserne	  skal	  kunne	  lære	  os	  noget.	  	  	  Hvad	  vi	  kan	  definere	  som	  viden	  afhænger	  af	  vores	  undersøgte	  genstandsfelt.	  Genstandsfeltet	  i	  nærværende	  er	  folkeskolelærerne	  i	  deres	  forandrede	  arbejdskontekst	  –	  altså	  mennesket	  i	  dets	  sociale	  verden.	  Da	  mennesket	  i	  dets	  sociale	  verden	  således	  er	  vores	  genstand,	  er	  viden	  ikke	  en	  statisk	  og	  uforanderlig	  størrelse,	  som	  til	  alle	  tider	  vil	  være	  den	  samme.	  Det	  levede	  liv	  er	  ikke	  statisk	  men	  konstant	  under	  udfoldelse,	  hvorved	  vores	  vidensbegreb	  bliver	  et	  foranderligt	  begreb.	  Viden	  bliver	  i	  denne	  optik	  konkret,	  kontekstuel	  og	  situeret	  og	  derved	  foranderlig,	  åben	  og	  uafsluttet	  (Dreier,	  2007;	  Flyvbjerg,	  2009).	  På	  denne	  måde	  er	  viden	  ikke	  begrænset	  til	  generelle	  aspekter	  af	  vores	  fund,	  men	  må	  også	  rumme	  det	  specifikke.	  	  	  Viden	  er	  således	  ikke	  mulig	  (udelukkende)	  at	  finde	  i	  det	  generelle.	  Det	  synes	  mere	  givtigt	  i	  dette	  tilfælde	  at	  tale	  om	  viden	  som	  læring.	  Hvis	  vores	  hensigt	  er	  at	  lære	  snarere	  end	  at	  bevise,	  synes	  netop	  de	  individuelle	  tilfælde,	  som	  den	  kvalitative	  metode	  beskæftiger	  sig	  med,	  adækvat.	  Det	  levede	  liv	  er	  ikke	  statisk	  og	  kan	  derfor	  ikke	  gøres	  op	  i	  brede	  optællinger	  og	  statiske	  modeller,	  det	  lader	  sig	  ikke	  indfange	  i	  pæne	  formler	  (Flyvbjerg,	  2009).	  	  
”Hvis	  man	  således	  antager,	  at	  målet	  med	  forskerens	  arbejde	  er	  at	  forstå	  og	  lære	  om	  de	  
fænomener,	  der	  studeres,	  så	  er	  forskningen	  simpelthen	  en	  form	  for	  læring	  (…)	  den	  mest	  
avancerede	  form	  for	  forståelse	  nås,	  når	  forskerne	  anbringer	  sig	  selv	  inden	  for	  den	  kontekst,	  der	  
studeres	  ”(Flyvbjerg,	  2009,	  p.	  101)”.	  I	  det	  kvalitative	  interview	  placerer	  vi	  os	  selv	  i	  den	  kontekst,	  som	  vi	  studerer,	  nemlig	  som	  interviewer	  af	  folkeskolelæren,	  hvilket	  lader	  os	  komme	  tæt	  på	  det	  undersøgte	  fænomen.	  
”Mens	  mainstream	  viden	  er	  om	  faste	  forbindelser	  mellem	  isolerede	  variable,	  der	  indgår	  som	  
bestanddele	  i	  abstrakte	  kategorier	  og	  mekanismer,	  er	  viden	  i	  kvalitativ	  forskning	  om,	  hvordan	  
ting	  hænger	  sammen	  i	  social	  praksis”	  (Dreier,	  2007,	  p.	  18).	  Når	  viden	  i	  kvalitativ	  forskning	  er	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om	  sammenhænge	  i	  social	  praksis,	  betyder	  det,	  at	  den	  knytter	  sig	  til	  konkrete	  menneskers	  deltagelse	  heri,	  hvilket	  gør	  viden	  forskellig	  i	  forhold	  til	  den	  position	  i	  den	  sociale	  praksis,	  der	  studeres.	  	  Det	  vi	  således	  kan	  opnå	  med	  undersøgelser	  af	  og	  i	  social	  praksis	  er	  indsigt	  i	  de	  dynamiske	  og	  modsætningsfyldte	  sammenhænge,	  som	  det	  levede	  liv	  rummer	  (Dreier,	  2007).	  	  	  Som	  Flyvbjerg	  (2009)	  understreger,	  arbejder	  vi	  som	  kvalitative	  forskere	  med	  dybden,	  og	  ikke	  med	  bredden,	  hvor	  sidstnævnte	  jo	  netop	  er	  nødvendig	  for	  en	  repræsentativ	  generaliserbarhed.	  	  Når	  vi	  undersøger	  det	  levede	  liv,	  må	  vi	  netop	  tage	  udgangspunkt	  i	  det	  specifikke	  og	  ikke	  det	  universelle	  (Flyvbjerg,	  2009).	  Menneskelig	  adfærd	  har	  sin	  sfære	  i	  det	  specifikke	  og	  kun	  ved	  at	  studerede	  det	  specifikke	  tilfælde,	  kan	  vi	  håbe	  på	  at	  lære	  noget	  om	  det	  levede	  liv.	  	  Dette	  betyder	  ikke,	  at	  der	  ikke	  kan	  være	  noget	  alment	  eller	  noget	  generelt	  i	  det	  felt,	  vi	  undersøger,	  men	  det	  betyder,	  at	  der	  er	  meget	  mere	  end	  det.	  Og	  vi	  mister	  således	  noget	  i	  vores	  undersøgelser,	  hvis	  vi	  kun	  skal	  have	  det	  almene	  for	  øje.	  Desuden	  er	  det	  vigtigt	  at	  tilføje,	  som	  Dreier	  understreger,	  at	  det	  almene	  eller	  generelle	  er	  forbundet	  med	  ”forskellige	  særlige	  
forhold	  i	  forskellige	  særlige	  situationer(…)	  Forbindelserne	  mellem	  generaliteter	  og	  særlige	  
forhold	  varierer	  altså”	  (Dreier,	  2007,	  p.	  19).	  Det	  betyder,	  at	  vi	  muligvis	  kan	  finde	  fx	  et	  forøget	  pres	  hos	  folkeskolelæren	  under	  de	  forandrede	  betingelser,	  som	  et	  generelt	  forhold,	  men	  dette	  kommer	  til	  udtryk	  på	  forskellige	  måder	  i	  forskellige	  situationer.	  Og	  tilsvarende	  kan	  det	  pres,	  der	  opleves,	  komme	  til	  udtryk	  på	  forskellige	  måder	  for	  forskellige	  personer.	  Derved	  er	  der	  muligvis	  et	  generelt	  aspekt	  ved	  undersøgelsens	  felt,	  men	  dette	  generelle	  har	  særlige	  forbindelser.	  ”Når	  mainstream	  forskningen	  forstår	  generaliteter	  som	  isolerede	  enheder,	  må	  de	  
enkelte	  konkrete	  eksemplarer	  af	  det,	  en	  generalisering	  omhandler,	  være	  identiske.	  Men	  i	  den	  
tilgang	  ,	  jeg	  plæderer	  for,	  får	  generaliteter	  varierende	  særlige	  kvaliteter	  og	  betydninger	  af	  at	  
være	  forbundet	  med	  varierende	  særlige	  forhold”	  (Dreier,	  2007,	  p.	  18).	  På	  denne	  måde	  bliver	  det	  væsentligt	  i	  den	  vidensproduktion,	  den	  kvalitative	  forsker	  bedriver,	  at	  påpege	  de	  ligheder	  vi	  finder,	  dog	  ikke	  med	  det	  formål	  at	  kunne	  bevise	  noget	  generelt	  på	  baggrund	  heraf	  men	  for	  at	  lære	  om	  de	  praksisser,	  vi	  undersøger.	  ”Andre	  eksempler	  er	  sjældent	  identiske	  med	  det,	  vi	  
undersøger,	  men	  ligner	  og	  er	  forskellige	  fra	  det.	  Vi	  lærer	  om	  de	  praksisser,	  vi	  undersøger,	  ved	  at	  
betragte	  såvel	  disse	  ligheder	  som	  forskelle”	  (Dreier,	  2007,	  p.	  21).	  Herved	  bliver	  det	  for	  den	  kvalitative	  undersøgelse	  væsentligt	  ikke	  blot	  at	  fokusere	  på	  lighederne	  men	  også	  på	  forskellene.	  Blot	  at	  fokusere	  på	  ligheder	  ville	  begrænse,	  hvad	  vi	  netop	  kan	  lære	  af	  vores	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undersøgelser.	  ”Ofte	  er	  det	  ikke	  ønskeligt	  at	  opsummere	  og	  generalisere	  casestudier.	  Gode	  
studier	  bør	  læses	  i	  deres	  helhed”	  (Flyvbjerg,	  2007,	  p.	  105)	  
	  
Metode	  Med	  en	  ambition	  om	  at	  diskutere	  muligheder	  og	  begrænsninger	  for	  folkeskolelærernes	  arbejdsmæssige	  virke,	  synes	  praksisforskningen	  som	  relevant	  orientering	  for	  nærværende.	  I	  min	  empiritilgang	  har	  jeg	  været	  inspireret	  af	  principperne	  i	  praksisforskningen,	  men	  dog	  foruden	  de	  nødvendige	  ressourcer	  til	  fuldstændig	  efterlevelse	  af	  dem.	  	  	  ”Ideologien	  bag	  praksisforskningen	  kan	  karakteriseres	  som	  en	  gensidig	  og	  demokratisk	  ideologi,	  
hvor	  alle	  tænkes	  i	  kraft	  af	  deres	  ståsted,	  position	  og	  perspektiv	  at	  have	  en	  interesse	  i,	  en	  vigtig	  
viden	  om	  og	  et	  bidrag	  til	  udviklingen”	  (Mørck,	  1995,	  p.	  41).	  Ideen	  med	  nærværende	  er	  således,	  at	  vi	  (lærerne	  og	  jeg)	  i	  fællesskab	  har	  mulighed	  for	  at	  skabe	  et	  bidrag	  til	  praksisudvikling.	  Fra	  min	  akademiske	  praksis,	  er	  min	  bedste	  mulighed	  for	  at	  give	  et	  bidrag	  ”at	  indgå	  i	  dialog,	  
afdække	  perspektiver,	  analysere	  praksis,	  lægge	  disse	  analyser	  og	  mit	  perspektiv	  frem,	  således	  at	  
vi	  løbende	  gennem	  diskussioner	  i	  samarbejde	  kan	  rekonstruere	  problemer	  og	  mål”	  (Mørck,	  1995,	  p.	  75).	  Specialerapporten	  kan	  i	  denne	  forstand	  betragtes	  som	  fremlæggelsen	  af	  mit	  perspektiv	  på	  baggrund	  af	  dialog,	  perspektivafdækning	  og	  analyse,	  som	  kan	  danne	  afsæt	  for	  videre	  diskussion.	  Med	  praksisforskningen	  er	  det	  altså	  en	  målsætning	  at	  opbygge	  et	  fællesskab	  af	  forskere	  og	  medforskere	  med	  henblik	  på	  at	  udvikle	  en	  bestemt	  praksissammenhæng	  (Forchhammer,	  2001).	  Med	  medforskerbegrebet	  gøres	  op	  med	  tendensen	  til	  at	  objektivere	  de	  udforskede	  og	  deres	  praksisser	  (Mørck	  &	  Nisse,	  2005;	  Forchhammer,	  2001),	  hvorved	  subjektiviteten	  ikke	  længere	  reduceres	  til	  fejlkilde	  (Forchhammer,	  2001).	  	  
	  
Empiriindsamling:	  Dreier	  beskriver	  hvordan	  praksisforskningens	  specifikke	  bidrag	  blandt	  andet	  er	  “to	  offer	  
means	  for	  participants’	  self-­‐understandings	  and	  mutual	  understandings	  based	  on	  their	  relations	  
with	  each	  other	  in	  existing	  arrangement.”	  (Dreier,	  2003a,	  p.3).	  Som	  vi	  senere	  skal	  se,	  kan	  selvforståelse	  kort	  fortalt	  beskrives	  som	  en	  refleksiv	  konkret	  og	  strukturerende	  praksis,	  hvorved	  interviewet	  som	  dataindsamlingsteknik	  synes	  brugbart,	  da	  vi	  i	  interviewet	  som	  samtale	  netop	  kan	  få	  adgang	  til	  refleksion	  såvel	  som	  facilitere	  den.	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  Empirien	  er	  indsamlet	  ved	  hjælp	  af	  kvalitative	  interviews,	  der	  har	  givet	  mig	  mulighed	  for	  at	  komme	  tæt	  på	  lærernes	  første-­‐person	  perspektiver	  på	  deres	  forandrede	  betingelser,	  de	  oplever	  i	  deres	  daglige	  arbejdsliv.	  Interviewene	  er	  inspireret	  af	  det	  fænomenologiske	  livsverdensinterview,	  der	  kan	  give	  os	  indsigt	  i	  de	  interviewedes	  oplevelser,	  tolkninger	  og	  betydningstilskrivelser.	  	  Livsverdensinterviewet	  gør	  op	  med	  en	  forståelse	  af	  intervieweren	  som	  ”minearbejder”,	  der	  graver	  sig	  frem	  til	  mere	  grundlæggende	  eller	  sand	  betydning	  (Kvale	  &	  Brinkmann,	  2009).	  Dog	  har	  den	  hermeneutiske	  tilgang	  bag	  livsverdensinterviewet	  ikke	  særligt	  fokus	  på	  ”hvorledes	  betydninger	  forandres,	  påvirkes	  og	  indsnævre	  mv.,	  processer	  som	  
forløber	  parallelt	  med	  den	  individuelle	  betydningstilskrivelse,	  ikke	  mindst	  i	  
interviewsituationen”	  (Forchhammer,	  p.	  28)	  	  Interviewene	  har	  været	  semistruktureret	  med	  en	  dertilhørende	  interviewguide	  (jvf.	  Bilag	  1)	  og	  har	  varet	  ca.	  60	  minutter	  hver.	  Interviewene	  er	  starten	  med	  en	  briefing	  (Kvale	  &	  Brinkmann,	  2009),	  hvor	  jeg	  har	  informeret	  lærerne	  om	  formålet	  med	  specialet	  og	  interviewene,	  spurgt	  om	  det	  var	  i	  orden	  jeg	  optog	  vores	  samtale	  og	  gjort	  dem	  opmærksomme	  på,	  at	  de	  vil	  være	  anonyme	  i	  fremstillingen,	  at	  det	  kun	  er	  mig	  der	  har	  adgang	  til	  det	  oprindelige	  datamateriale	  og	  ladet	  dem	  stille	  eventuelle	  spørgsmål,	  de	  måtte	  have.	  	  	  Der	  er	  interviewet	  tre	  lærer	  fra	  tre	  forskellige	  skoler	  i	  Københavnsområdet.	  Alle	  mellem	  33	  og	  36	  år	  og	  har	  været	  lærer	  mellem	  3	  og	  6	  år.	  Man	  kan	  argumentere	  for	  at	  de	  tre	  interviewede	  lærer	  udgør	  en	  kritisk	  case.	  Dette	  mener	  jeg	  på	  bagrund	  af	  deres	  erfaring	  i	  lærerfaget.	  De	  har	  været	  i	  faget	  mellem	  3	  og	  6	  år,	  de	  er	  altså	  ikke	  helt	  nyuddannede	  og	  grønne,	  men	  samtidig	  har	  de	  heller	  ikke	  været	  en	  halv	  livstid	  i	  faget,	  hvorved	  deres	  ”plejer”	  ikke	  er	  så	  gammelt	  som	  hos	  nogle	  af	  deres	  kollegaer,	  som	  én	  af	  lærerne	  også	  bemærker.	  At	  deres	  plejer	  ikke	  er	  så	  gammelt,	  synes	  netop	  at	  gøre	  disse	  lærer	  til	  dem,	  der	  mindst	  sandsynligt	  er	  påvirket	  af	  de	  givne	  forandringer.	  Flyvbjerg	  gør	  opmærksom	  på,	  at	  casestudiets	  ”generaliserbarhed	  kan	  
forøges	  ved	  strategisk	  udvælgelse	  af	  kritiske	  cases”	  (Flyvbjerg,	  2009,	  p.	  94).	  At	  udvælge	  en	  kritisk	  case	  betyder,	  at	  man	  bestræber	  sig	  på	  at	  finde	  eksempler,	  der	  antages	  at	  være	  enten	  mest	  eller	  mindst	  sandsynlige	  tilfælde	  ”altså	  cases,	  der	  med	  stor	  sandsynlighed	  enten	  klart	  vil	  
bekræfte	  eller	  uigenkaldeligt	  falsificere	  påstande	  og	  hypoteser”	  (Flyvbjerg,	  2009;	  95-­‐96).	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Lærerne	  er	  rekrutteret	  ved	  hjælp	  af	  eget	  netværk.	  Dette	  kan	  have	  både	  fordele	  og	  ulemper.	  Det	  skal	  bemærkes	  at	  rekrutteringen	  har	  været	  særdeles	  vanskelig	  og	  tidskrævende,	  og	  at	  rekruttering	  i	  sig	  selv	  betragtes	  som	  kilde	  til	  information	  (Pedersen,	  2005).	  Man	  kan	  forestille	  sig,	  at	  den	  vanskelige	  rekruttering	  har	  haft	  rod	  i	  tidens	  skærpede	  fokus	  på	  lærerne	  og	  dermed	  et	  ønske	  om	  at	  beskytte	  sig	  selv.	  Samtidig	  har	  de	  nye	  betingelser	  vanskeliggjort	  tiden	  og	  overskud	  til	  netop	  at	  deltage	  i	  nærværende	  undersøgelse,	  hvorved	  det	  videre	  samarbejde,	  som	  praksisforskningen	  sigter	  mod	  netop	  har	  været	  vanskeliggjort.	  Man	  kan	  forestille	  sig,	  at	  måden	  lærerne	  er	  rekrutteret	  på,	  kan	  have	  betydning	  for,	  hvad	  de	  er	  villige	  til	  at	  fortælle	  om.	  På	  den	  ene	  side	  kan	  man	  forestille	  sig	  en	  tilbageholdenhed	  af	  frygt	  for	  at	  informationen	  skulle	  komme	  vores	  fælles	  bekendte	  for	  ører,	  eller	  man	  kan	  forestille	  sig,	  at	  deres	  beretninger	  muligvis	  er	  overdrevet	  grundet	  et	  ønske	  om	  at	  give	  mig,	  en	  vens	  bekendt,	  det	  de	  regner	  med,	  at	  jeg	  gerne	  vil	  høre.	  Dette	  ville	  dog	  have	  været	  en	  mulighed	  uanset,	  hvordan	  de	  interviewede	  var	  rekrutteret.	  På	  den	  anden	  side	  kan	  man	  forestille	  sig,	  at	  lærerne	  har	  været	  mere	  villige	  til	  at	  fortælle	  om	  personlige	  oplevelser	  netop	  i	  kraft	  af	  vores	  fælles	  bekendte.	  Der	  er	  jo	  så	  at	  sige,	  blevet	  sagt	  god	  for	  mig	  af	  en	  person,	  de	  kender	  og	  har	  tillid	  til.	  	  	  Interviewene	  har	  fundet	  sted	  godt	  to	  måneder	  inde	  i	  reformens	  implementering,	  hvilket	  gør,	  at	  de	  forandringer	  lærernes	  hverdag	  er	  præget	  af,	  på	  det	  givende	  tidspunkt,	  er	  meget	  påtrængende.	  På	  den	  ene	  side	  kan	  man	  således	  forestille	  sig,	  at	  deres	  oplevelser	  i	  høj	  grad	  præges	  af	  modstand	  mod	  forandringerne	  og	  således	  bliver	  mere	  kritiske	  end	  de	  måske	  senere	  vil	  være.	  På	  den	  anden	  side	  kan	  vi	  forestille	  os,	  at	  netop	  det,	  at	  interviewene	  finder	  sted	  i	  en	  opbrudstid,	  stiller	  skarpt	  på	  lærernes	  holdninger,	  standpunkter	  og	  værdier	  i	  henhold	  til	  deres	  oplevelser	  af	  formålet	  med	  deres	  virke.	  	  	  Min	  egen	  oplevelse	  af	  interviewsituationen	  har	  været,	  at	  den	  første	  del	  i	  høj	  grad	  bestod	  af	  et	  tillidsopbyggende	  arbejde.	  Man	  kan	  forestille	  sig,	  at	  det	  skærpede	  fokus	  på	  lærernes	  virke	  i	  tiden	  optil	  og	  under	  interviewene	  har	  gjort,	  at	  lærerne	  som	  udgangspunkt	  er	  skeptiske.	  Efter	  endt	  interview	  har	  jeg	  sluttet	  med	  en	  debriefing	  (Kvale	  &	  Brinkmann,	  2009),	  hvor	  vi	  har	  talt	  lidt	  mere	  løst	  og	  fast	  om	  specialet.	  Jeg	  har	  spurgt	  ind	  til,	  om	  de	  havde	  flere	  ting	  at	  tilføje	  eller	  nogle	  spørgsmål	  samt	  spurgt,	  hvordan	  det	  var	  for	  dem.	  Alle	  har	  udtrykt	  en	  glæde	  ved	  både	  at	  få	  lov	  til	  at	  ytre	  sig	  og	  at	  reflektere	  på	  måder,	  de	  endnu	  ikke	  havde	  gjort.	  På	  denne	  måde	  kan	  man	  håbe,	  at	  interviewene	  også	  har	  bidraget	  konstruktivt	  til	  lærernes	  hverdag.	  På	  den	  ene	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side	  har	  de	  fået	  en	  stemme	  og	  mulighed	  for	  at	  ”læsse	  af”	  og	  på	  den	  anden	  side	  har	  de	  måske	  reflekteret	  over	  deres	  situation	  på	  andre	  måder	  end	  vanligt	  og	  herigennem	  fået	  alternative	  perspektiver	  og	  måske	  nye	  handlemuligheder.	  	  	  Jeg	  har	  søgt	  at	  stille	  åbne	  spørgsmål	  og	  give	  plads	  til	  lange	  beretninger.	  Derudover	  har	  jeg	  forsøgt	  at	  anlægge	  et	  første-­‐persons	  perspektiv	  på	  de	  udfordringer,	  lærerne	  erfarer	  ved	  at	  spørge	  om	  deres	  syn	  på	  betingelserne,	  disse	  subjektive	  betydninger	  samt	  deres	  grunde	  til	  at	  handle	  som	  de	  gør	  (Mørck,	  1995,	  p.	  35-­‐36).	  Endvidere	  har	  jeg	  forsøgt	  at	  stille	  nogle	  tilpas	  usædvanlige	  spørgsmål	  (Andersen,	  2012),	  med	  det	  formål	  at	  få	  lærerne	  til	  at	  reflektere	  på	  andre	  og	  uvante	  måder.	  Disse	  tilpas	  usædvanlige	  spørgsmål	  har	  vist	  sig	  frugtbare,	  både	  i	  forhold	  til	  de	  refleksioner	  der	  er	  kommet	  ud	  af	  dem,	  men	  også,	  ifølge	  lærerne,	  for	  dem	  selv.).	  De	  tilpas	  usædvanlige	  spørgsmål	  har	  rod	  i	  systemisk	  teori	  og	  tanken	  er,	  at	  man	  med	  denne	  slags	  spørgsmål	  kan	  forstyrre	  systemet	  tilpas	  meget	  til,	  at	  nye	  refleksioner	  skabes.	  	  	  ”Interviewforskningen	  foregår	  gennem	  menneskelige	  relationer,	  hvor	  interaktionen	  mellem	  
interviewer	  og	  interviewperson	  er	  afgørende	  for	  den	  viden,	  man	  opnår	  (Tanggaard	  &	  Brinkmann,	  2010,	  p.	  33).	  På	  denne	  måde	  kan	  vi	  betragte	  interviewet	  som	  et	  menneskelig	  møde	  med	  sproget	  som	  medium.	  ”En	  receptiv,	  empatisk	  og	  lyttende	  interviewer	  kan	  skaffe	  
viden	  om	  menneskers	  erfaringer,	  formuleret	  med	  deres	  egne	  ord”	  (ibid.,	  p.	  33).	  Dette	  står	  i	  modsætning	  til	  et	  traditionelt	  og	  naturvidenskabeligt	  forskerideal,	  hvor	  forskeren	  skal	  være	  neutral	  og	  objektiv.	  En	  ekspert	  overfor	  sit	  objekt.	  I	  praksisforskningen	  anses	  den	  interviewede	  ikke	  som	  objekt	  men	  som	  subjekt	  og	  endda	  som	  medforsker.	  Samtidig	  er	  det	  afgørende,	  at	  forskeren	  selv	  fremtræder	  som	  subjekt	  (Mørck,	  1995),	  hvilket	  kan	  gøres	  ved	  ”åbent	  at	  fremlægge	  mine	  interesser	  og	  standpunkter	  (…)	  samt	  synliggøre	  mine	  interesser	  og	  begrundelser”	  (Mørck,	  1995,	  p.	  36).	  Jeg	  er	  således	  ikke	  gået	  til	  de	  interviewede	  og	  datamaterialet	  som	  en	  neutral	  forsker.	  I	  stedet	  er	  jeg	  gået	  modsatte	  vej.	  Jeg	  har	  så	  at	  sige	  brugt	  min	  menneskelighed	  i	  interviewsituationen	  og	  betragtet	  denne	  som	  et	  menneskeligt	  møde.	  Jeg	  har	  således	  brugt	  empati	  som	  tilgang	  til	  mødet	  og	  har	  ikke	  søgt	  at	  skjule	  min	  partiskhed.	  	  Forchhammer	  (2001)	  påpeger,	  at	  interviewet	  ikke	  blot	  er	  en	  samtale,	  men	  en	  handlesammenhæng	  blandt	  andre	  og	  vi	  må	  omformulere	  Kvales	  definition	  af	  interviewet	  som	  samtale	  til	  en	  ”handlesammenhæng,	  med	  samtalen	  som	  vigtigste	  middel”	  (Forchhammer,	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2001,	  p.	  28).	  Den	  viden,	  vi	  får	  adgang	  til	  i	  kraft	  af	  de	  interviewedes	  udsagn,	  kan	  således	  ikke	  betragtes	  som	  objektive	  refleksioner,	  deres	  svar	  er	  begrundet	  af	  deres	  mål	  med	  at	  deltage.	  Samtidig	  er	  jeg	  som	  interviewer	  selv	  deltager	  i	  interviewet	  som	  handlesammenhæng	  med	  mine	  mål	  og	  forudindtagede	  forståelser.	  På	  denne	  måde	  er	  interviewet	  ikke	  en	  neutralt	  ”helle”	  men	  netop	  en	  handlesammenhæng	  med	  forskellige	  positionerede	  perspektiver	  (Forchhammer,	  2001).	  Samtidig	  er	  det	  vigtigt	  at	  huske,	  at	  interviewet	  til	  trods	  for	  dennes	  karakter	  af	  samtale	  ikke	  er	  en	  samtale	  mellem	  ligestillede	  parter.	  Det	  hersker	  således	  et	  asymmetrisk	  forhold.	  Det	  er	  mig,	  som	  interviewer,	  der	  definerer	  og	  kontrollerer	  situationen.	  	  ”Medforsker-­‐begrebet	  ophæver	  imidlertid	  ikke	  det	  forhold,	  at	  der	  eksisterer	  forskellige	  interesser	  
–	  også	  mellem	  forsker	  og	  udforskede.	  Det	  ophæver	  heller	  ikke	  ulighed	  i	  magtforhold”	  (Forchhammer,	  2001,	  p.	  31)	  	  
Empiribehandling:	  Efter	  hvert	  interview	  har	  jeg	  brugt	  en	  halv	  time	  på	  at	  skrive	  løst	  og	  fast	  ned	  om	  mine	  tanker	  og	  indtryk	  fra	  interviewene.	  Sådanne	  refleksioner	  er	  ”umiddelbare	  indtryk,	  der	  er	  baseret	  på	  
interviewerens	  empatiske	  adgang	  til	  de	  kommunikerede	  meninger”	  (Kvale	  &Brinkmann,	  2009	  p.	  150),	  som	  kan	  vise	  sig	  værdifulde	  for	  senere	  analyse.	  Interviewene	  er	  efterfølgende	  blevet	  transskriberet.	  Vi	  kan	  beskrive	  	  transskriptionen	  som	  oversættelse.	  ”Det	  talte	  og	  skrevne	  sprog	  
er	  meget	  forskellige	  sproglige	  medier,	  og	  idet	  man	  repræsenterer	  den	  levende,	  mundtlige	  
interaktion	  på	  skrift,	  fryser	  man	  noget	  fast,	  som	  i	  sig	  selv	  er	  dynamisk	  og	  kontekstuelt,	  og	  dette	  
involverer	  en	  oversættelse”	  (Tanggaard	  og	  Brinkmann,	  2010,	  p.	  43).	  Når	  vi	  transskriberer,	  transformerer	  vi	  således	  det	  talte	  sprog	  til	  skrift.	  Herved	  sker	  der	  et	  tab	  af	  data,	  i	  og	  med	  vi	  ikke	  kan	  indfange	  toneleje,	  intonation,	  stemmeføring	  o.a.	  på	  skrift.	  Det	  er	  værd	  at	  bemærke,	  at	  der	  allerede	  sker	  et	  tab	  af	  data	  i	  selve	  optagelsen	  af	  interviewet,	  idet	  det	  båndede	  interview	  ikke	  kan	  indfange	  fx	  kropssprog	  og	  stemning.	  Når	  der	  i	  det	  følgende	  citeres	  fra	  interviewene,	  er	  interviewudsagnene	  ændret	  til	  mere	  skriftlig	  stil,	  hvor	  fx	  pauser	  og	  tøven	  ikke	  er	  medtaget.	  Det	  afgørende	  her	  er	  at	  fastholde	  meningsindholdet	  i	  det	  sagte	  i	  modsætning	  til	  fx	  en	  narrativ	  tilgang.	  En	  sådan	  ændring	  indebærer	  en	  redigering	  og	  en	  fortolkning.	  	  	  Efter	  transskriptionen	  er	  materialet	  blev	  læst	  og	  genlæst.	  Ud	  fra	  mine	  første	  gennemlæsninger	  har	  jeg	  lavet,	  hvad	  jeg	  har	  valgt	  at	  kalde	  en	  intuitiv	  tematisering.	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Med	  dette	  mener	  jeg,	  at	  jeg	  har	  tematiseret	  materialet	  ud	  fra	  det,	  der	  er	  trådt	  umiddelbart	  frem	  for	  mig.	  Hvad	  der	  træder	  frem	  er	  betinget	  af	  mit	  ståsted	  og	  position	  samt	  standpunkter.	  Det	  jeg	  her	  vil	  frem	  til	  er,	  at	  det	  intuitive	  her	  ikke	  er	  noget	  løsrevet	  eller	  åbenbaret,	  men	  det	  jeg	  fra	  mit	  unikke	  ståsted	  responderer	  på	  ud	  fra	  mine	  mere	  eller	  mindre	  generaliserede	  livsholdninger	  og	  ud	  fra	  mit	  formål	  med	  det	  forhåndenværende.	  	  	  Denne	  tematisering	  af	  materialet	  kan	  siges	  at	  være	  datastyret,	  det	  vil	  sige,	  at	  den	  så	  at	  sige	  ”opstår	  induktivt	  af	  selve	  materialet”	  (Tanggaard	  &	  Brinkmann,2010,	  p.	  47).	  Det	  har	  været	  sætninger,	  ord,	  standpunkter,	  erfaringer,	  stemninger	  og	  andet,	  som	  jeg	  i	  mine	  første	  indtryk	  af	  empirien	  hæfter	  mig	  ved.	  Disse	  indtryk	  skabes	  ud	  fra	  den	  konkrete	  interviewsituation,	  mine	  efterfølgende	  refleksioner,	  under	  transskriptionen	  og	  de	  første	  gennemlæsninger	  af	  det	  transskriberede	  materiale.	  Den	  datadrevet,	  induktive	  eller	  intuitive	  tilgang,	  jeg	  har	  anvendt	  skal	  altså	  forstås	  som	  en	  tilgang,	  der	  forsøger	  at	  lade	  empirimaterialet	  styre	  uden	  at	  lægge	  et	  bestemt	  perspektiv	  ned	  over	  det.	  Det	  kan	  selvfølgelig	  diskuteres	  i	  hvilken	  grad,	  det	  er	  muligt	  at	  lade	  empirien	  styre,	  da	  mine	  opmærksomhedspunkter	  ikke	  opstår	  ud	  af	  det	  blå,	  men	  nærmere	  er	  det	  jeg	  med	  mine	  forforståelser	  retter	  mig	  mod.	  Det	  synes	  således	  væsentligt	  at	  påpege,	  at	  analysen	  begynder	  allerede	  inden	  den	  skrives	  netop	  i	  kraft	  af	  en	  rettethed,	  jeg	  må	  antages	  at	  have	  forinden.	  En	  rettethed,	  der	  kan	  siges	  allerede	  at	  være	  tilstede	  i	  mine	  valg	  af	  spørgsmål	  under	  interviewet	  og	  endda	  i	  mit	  valg	  af	  emne	  i	  første	  omgang.	  	  Jeg	  er	  herefter	  gået	  til	  mit	  materiale	  cirkulært.	  Dette	  betyder,	  at	  jeg	  ikke	  i	  konstruktivistisk	  forstand	  har	  haft	  en	  analysestrategi,	  men	  nærmere	  er	  gået	  i	  dialog	  med	  mit	  materiale	  og	  guidet	  af	  min	  nysgerrighed	  har	  jeg	  stillet	  spørgsmål	  til	  det.	  Nysgerrigheden,	  der	  rejste	  sig	  et	  sted	  er	  taget	  andre	  steder	  hen	  i	  cirkulærer	  processer,	  hvor	  jeg	  har	  besøgt	  og	  genbesøgt	  materialet	  med	  nye	  spørgsmål	  og	  har	  brugt	  de	  andre	  interview	  til	  at	  kvalificere	  nye	  spørgsmål.	  	  Det	  materiale	  jeg	  er	  endt	  op	  med	  efter	  tematiseringen	  og	  de	  cirkulære	  læsninger,	  har	  jeg	  slutteligt	  beskuet	  ud	  fra	  et	  kritisk	  psykologisk	  begrebsapparat.	  ”Her	  analyseres	  ud	  fra	  et	  
menneskesyn,	  hvor	  mennesket	  tænkes	  som	  subjekt,	  der	  handler	  begrundet	  i	  forhold	  til	  
samfundsmæssige	  betingelser”	  (Mørch,	  1995,	  p.	  35).	  Med	  denne	  tilgang	  har	  jeg	  forsøgt	  at	  
	   21	  
afdække	  lærernes	  ”interesser	  og	  standpunkter,	  fra	  deres	  ståsted,	  position	  og	  perspektiv”	  (Mørck,	  	  1995,	  p.	  35)	  Analysen	  er	  således	  blevet	  til	  som	  en	  bevægelse	  mellem	  at	  bryde	  materialet	  ned	  i	  mindre	  dele	  og	  bygge	  det	  op	  og	  sætte	  det	  sammen	  på	  nye	  måder.	  På	  denne	  måde	  er	  det	  blevet	  muligt	  at	  få	  ”et	  overblik	  over	  materialet,	  der	  sætter	  en	  i	  stand	  til	  at	  se	  nye	  sammenhænge,	  en	  ny	  orden,	  som	  
ikke	  var	  åbenbar	  fra	  begyndelsen”	  (Tanggaard	  og	  Brinkmann,	  2010,	  p.	  46).	  I	  forlængelse	  af	  denne	  akademiske	  analysepraksis	  er	  det	  således	  blevet	  muligt	  at	  skabe	  perspektiver	  på	  de	  komplekse	  sociale	  praksisser,	  der	  er	  anderledes	  end	  dem,	  lærerne	  på	  det	  givende	  tidspunkt	  muligvis	  har	  blik	  for	  og	  som	  kan	  kvalificere	  yderligere	  samarbejde	  omkring	  praksisudvikling.	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Teori	  I	  det	  følgende	  skal	  der	  redegøres	  for	  de	  begreber,	  der	  senere	  vil	  spore	  vores	  blik	  i	  analysen.	  	  Først	  og	  fremmest	  skal	  vi	  se	  nærmere	  på	  betingelser	  og	  betydninger,	  samt	  selvforståelse,	  da	  disse	  står	  centralt	  i	  specialets	  problemformulering.	  Desuden	  skal	  vi	  også	  se	  nærmere	  på	  lokalitet,	  position,	  perspektiv	  og	  standpunkt	  i	  og	  med,	  at	  disse	  er	  væsentlige	  for	  udfoldelsen	  af	  selvforståelsesbegrebet.	  Til	  sidst	  vil	  jeg	  redegøre	  for	  rådighedsbegrebet,	  da	  dette	  er	  centralt	  for	  specialets	  forehavende	  i	  forhold	  til	  en	  diskussion	  af	  muligheder	  og	  begrænsninger.	  Det	  skal	  bemærkes,	  at	  begreberne	  hænger	  sammen	  på	  kryds	  og	  tværs,	  men	  at	  de	  for	  overskuelighedens	  skyld	  er	  delt	  op	  i	  afsnit.	  	  
	  
Betingelser,	  betydninger	  og	  begrundelser	  I	  kritisk	  psykologi	  står	  betingelses-­‐,	  betydnings	  og	  begrundelsesanalysen	  centralt.	  Pointen	  med	  denne	  betingelses-­‐,	  betydnings	  og	  begrundelsesanalyse	  bliver	  at	  identificere	  de	  relevante	  betingelser,	  som	  får	  betydning	  for	  de	  individer	  og	  praksisser	  som	  undersøges,	  samt	  hvorledes	  handling	  begrundes	  herudfra.	  	  	  	  Betingelserne	  kan	  beskrives	  som	  de	  objektive	  vilkår	  som	  udgør	  de	  sammenhænge,	  hvori	  vores	  liv	  leves.	  I	  kritisk	  psykologi	  er	  mennesket	  ikke	  underlagt	  sine	  betingelser,	  men	  står	  i	  mulighedsforhold	  til	  dem,	  alt	  efter	  hvad	  de	  betyder	  for	  det	  enkelte	  individ;	  ”Samfundsmæssige	  
betingelser	  kan	  forstås	  psykologisk	  som	  betydningsstrukturer,	  dvs.	  strukturer	  af	  
handlemuligheder	  for	  individer”	  (Nissen,	  2009,	  p.	  48).	  Betingelsernes	  betydning	  for	  subjektet	  består	  altså	  i	  de	  mulighedsrum	  disse	  afstikker,	  som	  nok	  kan	  være	  mere	  eller	  mindre	  begrænset	  men	  dog	  altid	  med	  handlealternativer.	  	  	  Det	  er	  på	  baggrund	  af	  disse	  handlemuligheder,	  som	  betingelsernes	  betydninger	  afstikker,	  at	  man	  handler.	  Dette	  vil	  sige,	  at	  det	  er	  på	  baggrund	  af	  de	  oplevede	  muligheder	  og	  begrænsninger,	  man	  begrunder	  sine	  handlinger;	  ”Individet	  realiserer	  og	  forholder	  sig	  til	  
samfundsmæssige	  handlemuligheder	  på	  en	  måde,	  som	  er	  begrundet	  i	  deres	  subjektivt	  oplevede	  
betydning	  for	  dets	  mål,	  behov,	  interesser	  osv.	  Psykiske	  processer	  og	  forudsætninger	  optræder	  og	  
fungerer	  dermed	  i	  ”første	  person”,	  som	  ”mine”	  evner,	  behov,	  tænke-­‐	  og	  handlemuligheder	  osv.	  
Begrundet	  i	  ”mine”	  muligheder,	  som	  ”jeg”	  ser	  og	  vurderer	  dem”	  (Nissen,	  2009,	  p.	  44).	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De	  muligheder	  som	  betingelsernes	  betydninger	  afstikker	  for	  subjektet,	  er	  således	  det	  der	  begrunder	  dets	  handlinger.	  Begrundelser	  er	  altid	  givet	  i	  første	  person,	  som	  i	  mine	  begrundelser	  fra	  mit	  standpunkt	  og	  mit	  perspektiv	  (Schraube,	  2011).	  	  I	  og	  med	  at	  betingelsernes	  betydning	  består	  i	  handlemuligheder,	  hvorved	  ens	  handlinger	  begrundes,	  kan	  betingelser,	  betydninger	  og	  begrundelser	  ikke	  adskilles,	  men	  må	  ses	  i	  en	  sammenhæng:	  ”The	  ”conditions,	  meanings	  and	  reasons	  analysis”	  works	  from	  the	  assumption	  
that	  objective	  conditions,	  their	  meaning	  and	  the	  reasons	  for	  action	  in	  specific	  ways	  are	  
fundamentally	  interrelated	  and	  must	  be	  studied	  in	  unison,	  rather	  than	  as	  isolated	  units	  with	  
external	  connections”	  (Mørck	  &	  Huniche,	  2006,	  p.	  3-­‐4).	  	  	  Dette	  betyder	  altså,	  at	  når	  vi	  arbejder	  med	  betydninger	  i	  den	  kritiske	  psykologi,	  bliver	  der	  ikke	  tale	  om	  ren	  subjektivisme,	  i	  og	  med	  betydning	  netop	  er	  et	  dobbeltbegreb,	  som	  både	  referer	  til	  konsekvenser	  i	  praksis	  og	  personlig	  signifikans	  for	  subjektet.	  Dialektikken	  mellem	  det	  subjektive	  og	  objektive	  træder	  her	  frem,	  idet	  vi	  søger	  at	  forstå,	  hvorledes	  de	  objektive	  betingelser	  har	  subjektiv	  betydning	  og	  samtidig,	  bliver	  der	  ikke	  tale	  om	  et	  tredje	  persons	  perspektiv	  eller	  et	  ”view	  from	  nowhere”	  men	  nærmere	  om,	  hvordan	  betingelser	  og	  betydninger	  spiller	  sammen	  i	  subjektets	  liv.	  ”Den	  kritiske	  psykologis	  måske	  største	  
socialpsykologiske	  landvinding	  er	  formuleringen	  af	  dette	  dobbeltperspektiv	  på	  de	  
betydningsstrukturer,	  som	  er	  de	  begrebslige	  nøgler	  til	  en	  udforskning	  af	  det	  psykiske”	  (Nissen,	  2009,	  p.	  48).	  	  	  At	  omgivelserne,	  omverdenen	  og	  ting	  vi	  omgiver	  os	  med	  anstiller	  os	  muligheder	  for	  handling	  vidner	  netop	  om,	  at	  betingelser	  ikke	  er	  stimuli	  men	  snarere	  betydninger	  (Schraube,	  2011).	  Subjektet	  relaterer	  aktivt	  til	  betingelsernes	  betydning	  på	  baggrund	  af	  dets	  befindende,	  altså	  dets	  konkrete	  og	  situerede	  væren	  samt	  personlige	  forudsætninger.	  Når	  betingelsernes	  betydninger	  giver	  os	  forskellige	  muligheder	  for	  handling,	  understreger	  det,	  at	  mennesket	  ikke	  er	  kausalt	  determineret	  af	  sine	  vilkår,	  men	  netop	  står	  i	  mulighedsforhold	  til	  dem.	  (Schraube,	  2011)	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Selvforståelse	  Hvor	  betingelser,	  betydninger	  og	  begrundelser	  er	  grundlæggende	  begreber	  i	  den	  kritiske	  psykologi	  (ligeså	  med	  rådighed),	  er	  dette	  ikke	  tilfældet	  for	  begrebet	  om	  selvforståelse.	  Fx	  tilkendegiver	  Morten	  Nissen	  (2009)	  sin	  holdning	  til	  dette	  som	  en	  omvej.	  Som	  psykologisk	  retning	  præsenterer	  den	  kritiske	  psykologi	  ikke	  et	  personlighedsbegreb	  på	  samme	  måde	  som	  øvrige	  retninger.	  Man	  taler	  snarere	  om	  handlegrunde	  end	  om	  personlighed.	  Dog	  præsenterer	  Holzkamp	  begrebet	  selvforståelse	  i	  forbindelse	  med	  livsførelsen,	  som	  Ole	  Dreier	  siden	  udvikler.	  Det	  følgende	  læner	  sig	  op	  ad	  Dreiers	  udfoldelser.	  	  	  	  	  Selvforståelse	  er	  et	  kritisk	  psykologisk	  bud	  på	  et	  identitets-­‐	  eller	  personlighedsbegreb.	  Det	  udfoldes	  som	  modsvar	  til	  mere	  traditionelle	  teorier	  om	  identitet,	  der	  ofte	  opfatter	  identitet	  som	  en	  afgrænset	  helhed,	  en	  mere	  eller	  mindre	  stabil	  indre	  psykisk	  struktur,	  som	  kan	  være	  mere	  eller	  mindre	  skrøbelig	  eller	  modstandsdygtig.	  Dreier	  (2003)	  understreger,	  at	  selv	  i	  teorier	  der	  arbejder	  med	  handling,	  aktivitet,	  relation,	  dialog	  eller	  diskurs	  som	  nøglebegreber,	  er	  den	  konkrete	  placering	  af	  individuelle	  subjekter	  i	  sociale	  praksisser	  mærkelig	  implicit.	  	  	  ”Basically	  a	  person	  is	  not	  defined	  by	  some	  stipulated	  ability	  for	  reflection,	  self-­‐consciousness,	  
identity,	  a	  self,	  second	  order	  desires,	  or	  whatever,	  but	  by	  those	  properties	  necessary	  to	  be	  able	  to	  
participate	  in	  complex	  societal	  practice”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  18).	  	  Med	  dette	  citat	  peger	  Dreier	  på	  den	  praktiske	  nødvendighed,	  der	  definerer	  en	  person,	  som	  én	  bestemt	  afgrænset	  person,	  altså	  det	  vi	  normalt	  forstår	  ved	  identitet	  eller	  lignende.	  Herved	  bliver	  identiteten	  ikke	  et	  afgrænset	  indre	  hele.	  Der	  bliver	  nærmere	  tale	  om	  en	  funktionel	  måde	  at	  håndtere	  de	  komplekse	  praksisser,	  som	  livet	  leves	  i.	  	  	  Selvforståelse	  er	  en	  personlig	  praksis,	  som	  er	  konkret	  forankret	  i	  de	  kontekster,	  hvori	  vi	  befinder	  os	  og	  færdes	  imellem.	  Den	  er	  således	  bundet	  til	  de	  betingelser,	  vi	  fører	  vores	  liv	  i	  forhold	  til.	  At	  der	  er	  tale	  om	  en	  forståelse	  af	  os	  selv,	  betyder	  dog	  ”ikke	  blot	  en	  oplevelse	  af,	  
hvem	  jeg	  er,	  et	  billede	  eller	  konstrukt	  af	  mig	  selv,	  men	  en	  forståelse	  af	  mine	  grunde	  til	  at	  føre	  mit	  
liv,	  sådan	  som	  jeg	  gør	  –	  eller	  til	  at	  ville	  ændre	  min	  livsførelse”	  (Holzkamp,	  1998,	  4).	  Der	  er	  tale	  om	  en	  praktisk	  forståelse,	  en	  forståelse	  af	  vores	  handlinger	  og	  grunde	  herfor.	  Med	  denne	  praktiske	  orientering	  peger	  selvforståelse,	  på	  en	  anden	  måde	  end	  andre	  teorier,	  aktivt	  mod	  subjektets	  betingelsesside	  og	  forankrer	  så	  at	  sige	  identiteten	  konkret.	  Strukturerne	  af	  de	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sociale	  praksisser	  træder	  på	  denne	  måde	  i	  forgrunden.	  ”The	  practical	  diversity	  of	  a	  
contextually	  structured	  social	  practice	  is	  almost	  totally	  neglected	  in	  notions	  of	  personal	  life-­‐
courses,	  identity,	  and	  phases	  of	  development”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  120).	  	  Komplekse	  og	  foranderlige	  strukturer	  af	  social	  praksis	  medfører	  tilsvarende	  komplekse	  og	  foranderlige	  subjektive	  strukturer	  i	  den	  personlige	  sociale	  praksis.	  Det	  bliver	  således	  helt	  afgørende	  at	  medinddrage	  betingelsessiden,	  (også)	  når	  vi	  taler	  om	  selvforståelse.	  Hvis	  ikke	  vi	  inddrager	  betingelsessiden,	  får	  vi	  en	  forståelse	  af	  subjekter	  som	  ”	  free-­‐floating	  agents	  located	  
nowhere	  in	  particular	  or	  above	  ongoing	  social	  practice	  in	  some	  ideational	  mediation	  with	  the	  
community,	  the	  culture,	  or	  the	  society	  ”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  96).	  Herved	  bliver	  selvforståelsen	  et	  identitetsbegreb	  sat	  på	  fødder,	  så	  at	  sige.	  Identiteten	  er	  grundlæggende	  praktisk	  orienteret	  og	  placeret	  i	  de	  komplekse	  og	  modsætningsfulde	  sociale	  praksisser,	  som	  livet	  leves	  i.	  ”Indeed,	  we	  
argue	  that	  we	  should	  ground	  our	  theoretical	  understanding	  of	  the	  formation	  and	  development	  
of	  personality	  in	  the	  necessities	  and	  challenges	  of	  participating	  in	  such	  a	  structure	  of	  social	  
practice”	  (Dreier,	  2003,	  p.114).	  	  Den	  integration	  og	  sammenhæng,	  der	  ofte	  forbindes	  med	  identitet,	  er	  i	  forlængelse	  heraf	  ikke	  et	  resultat	  af	  en	  indre	  identitetsdannelse	  grundlagt	  i	  fx	  barndommen.	  Integrationen	  er	  nærmere	  erfaringsbåret,	  givet	  af	  praktiske	  nødvendigheder,	  i	  det	  at	  skulle	  orientere	  sig	  i	  mangfoldige	  kontekster	  og	  sociale	  praksisser	  på	  tværs	  af	  tid	  og	  sted.	  Vi	  er	  af	  praktiske	  grunde	  nød	  til	  at	  forbinde	  vores	  forskellige	  anliggender	  og	  deltagelsesmåder	  i	  forskellige	  praksisser,	  men	  dette	  medfører	  ikke	  nødvendigvis	  en	  komplet	  personlig	  kohærens	  (Dreier,	  2003).	  De	  sociale	  praksissers	  kompleksitet	  og	  foranderlighed	  betyder	  at	  selvforståelsen	  tilsvarende	  må	  være	  situeret	  og	  ikke	  kan	  være	  ensartet	  og	  det	  samme	  til	  enhver	  tid.	  Måske	  kan	  vi	  nærmere	  tale	  om	  nogle	  mere	  eller	  mindre	  generaliserede,	  dog	  ikke	  statiske,	  måder	  at	  gå	  til	  tingene	  på.	  Og	  disse	  måder	  får	  en	  strukturerende	  funktion	  for	  vores	  livsførelse.	  	  Selvforståelse	  er	  en	  fortsat	  proces	  eller	  en	  tilblivelse.	  Vores	  færden	  mellem	  mangfoldige	  og	  komplekse	  sociale	  praksisser	  kræver	  personlig	  refleksion,	  da	  vores	  deltagelse	  og	  anliggender	  i	  dem	  kræver	  af	  os,	  at	  deres	  indbyrdes	  sammenhæng	  adresseres.	  Vi	  må	  hele	  tiden	  afveje	  og	  afbalancere	  samt	  sammenligne	  vores	  mangfoldige	  deltagelse	  i	  diverse	  sociale	  praksisser,	  alt	  imens	  vi	  bevæger	  os	  i	  og	  på	  tværs	  af	  kontekster.	  Denne	  proces	  kræver	  refleksion	  (Dreier,	  2003).	  Selvforståelse	  kan	  beskrives	  som	  en	  refleksiv	  personlig	  praksis.	  Det	  er	  at	  ”komme	  til	  
	   26	  
forståelse	  med	  mig	  selv	  ”	  (Holzkamp,	  1998,	  p.	  21)	  og	  det	  er	  det,	  der	  gør	  subjektet	  i	  stand	  til	  at	  forholde	  sig	  aktivt	  til	  sig	  selv,	  sin	  tilværelse	  og	  sine	  livsbetingelser	  og	  handle	  i	  forhold	  til	  dem.	  	  Refleksion	  er	  altså	  ikke	  noget,	  der	  sker	  et	  afsondret	  sted,	  på	  et	  højere	  niveau	  i	  distance	  til	  omverden	  (Dreier,	  2003).	  Refleksion	  sker	  i	  og	  på	  tværs	  af	  tid	  og	  sted	  og	  det	  er	  netop	  mangfoldigheden	  af	  vores	  praksisser	  og	  perspektiver,	  der	  er	  nøglebetingelse	  for	  refleksion	  og	  ikke	  en	  distanceret	  afsondrethed.	  Refleksion	  kan	  nærmere	  bestemmes	  som	  den	  proces	  at	  finde	  sig	  selv,	  dér	  hvor	  man	  allerede	  er	  i	  kompleks	  social	  praksis.	  “Therefore,	  the	  theoretical	  
understanding	  of	  the	  processes	  of	  personal	  reflection	  with	  which	  the	  issues	  of	  identity	  are	  
concerned,	  must	  break	  with	  an	  implicit	  premise	  of	  distance	  (…),	  and	  be	  reconsidered	  as	  a	  process	  
of	  finding	  oneself	  where	  one	  really	  already	  is	  located	  in	  complex	  social	  practice	  ”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  131).	  	  Selvforståelse	  kan	  således	  beskrives	  som	  en	  personlig	  refleksiv	  praksis,	  en	  fortsat	  tilblivelse,	  som	  ikke	  begribes	  som	  en	  stabil	  eller	  færdigdannet	  størrelse.	  Selvforståelsen	  har	  en	  strukturerende	  funktion	  for	  subjektets	  livsførelse,	  den	  er	  måden	  subjektet	  orienterer	  sig	  i	  livet,	  og	  en	  forståelse	  af	  dets	  grunde	  til	  at	  føre	  livet	  som	  det	  gør,	  da	  det	  netop	  er	  selvforståelsen,	  der	  gør	  subjektet	  i	  stand	  til	  at	  reflektere	  over	  dets	  handlegrunde	  og	  aktivt	  at	  tage	  stilling	  til	  dets	  livsførelse.	  Således	  kan	  vi	  sige,	  at	  selvforståelsen	  er	  det,	  der	  gør	  os	  i	  stand	  til	  at	  skabe	  meningsfuld	  sammenhæng	  i	  og	  på	  tværs	  af	  de	  kontekster,	  vi	  bevæger	  os	  i.	  	  	  	  På	  denne	  måde	  kan	  selvforståelse	  siges	  at	  blive	  orienteringen	  for	  den	  personlige	  strukturering	  af	  deltagelse	  i	  sociale	  praksisser.	  Vores	  holdninger	  og	  standpunkter	  bliver	  et	  resultat	  af	  vores	  refleksionsprocesser	  og	  det	  er	  vores	  holdninger,	  der	  orienterer	  os	  i	  og	  på	  tværs	  af	  handlesammenhænge.	  	  Vores	  holdninger	  og	  standpunkter	  er	  ”grounded	  in	  the	  complex,	  heterogeneous,	  and	  
contradictory	  character	  of	  personal	  social	  practice.	  Stances	  are	  elaborated	  by	  contrasting	  and	  
comparing	  understandings	  and	  orientations	  from	  diverse	  local	  participations	  and	  concerns.	  
These	  understandings	  and	  orientations	  are	  re-­‐flected,	  re-­‐considered,	  and	  re-­‐combined.	  In	  this	  
way	  particular	  understandings	  are	  generalized	  which	  orient	  the	  person’s	  participation	  in	  its	  
complex	  personal	  social	  practice	  in	  and	  across	  diverse	  social	  contexts.	  Stances	  are	  grounded	  in	  
the	  person’s	  complex	  and	  diverse	  participations,	  and	  directed	  at	  orienting	  the	  person’s	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participations	  in	  and	  across	  –	  more	  or	  less	  comprehensive	  reaches	  of	  -­‐	  social	  context”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  110)	  	  	  
Lokalitet,	  perspektiv,	  standpunkt	  og	  position	  Dreier	  påpeger	  at	  hvis	  vi	  ”	  etablerer	  en	  teori	  om	  det	  konkrete	  subjekt,	  må	  vi	  gå	  ud	  fra,	  at	  jeg	  som	  
subjekt	  altid	  befinder	  mig	  på	  et	  ståsted	  med	  tilhørende	  perspektiv.	  Det	  er	  ikke	  muligt	  at	  befinde	  
sig	  ”ingen	  steder	  ”	  (Dreier,	  1993,	  71).	  Subjektet	  vil	  altid	  befinde	  sig	  på	  et	  konkret	  sted,	  hvorved	  det	  bliver	  meningsløst	  at	  isolere	  bevidstheden	  fra	  materien.	  Subjektet	  er	  altid	  allerede	  i	  sociale	  praksisser	  (Dreier,	  2003),	  hvilket	  lokaliserer	  subjektet	  i	  den	  materielle	  verden.	  At	  jeg	  altid	  befinder	  mig	  betyder,	  at	  jeg	  altid	  er	  ”lokaliseret	  i	  social	  tid	  og	  rum	  via	  min	  placering	  i	  det	  
foreliggende	  kropslige	  felt”	  (Dreier,	  1993,	  73).	  Vi	  må	  altså	  medinddrage	  den	  kropslige	  fysiske	  forankring,	  når	  vi	  arbejder	  med	  psykologiske	  processer.	  Hvis	  ikke	  vi	  gør	  det,	  ender	  vi	  med	  isolerede	  abstraktioner.	  	  	  Subjektet	  er	  ikke	  blot	  en	  bevidsthed.	  Subjektet	  er	  også	  en	  krop	  og	  indtager	  på	  stedet	  et	  unikt	  fysisk	  kropsligt	  felt	  (to	  mennesker	  kan	  aldrig	  befinde	  sig	  i	  det	  præcis	  samme	  fysiske	  rum).	  	  Denne	  konkrete	  fysiske	  forankring	  af	  subjektet	  beskriver	  Dreier	  som	  lokalitet.	  Lokaliteten	  kan	  altså	  bestemmes	  som	  det	  bestemte	  og	  konkrete	  sted,	  som	  subjektet	  er	  her	  og	  nu	  og	  markerer	  en	  konkret	  situerethed	  for	  den	  personlige	  praksis.	  Stedet	  hvorfra	  perspektivet	  rækker	  ud	  i	  verden	  (Dreier,	  1993).	  Det	  kropslige	  felt	  giver	  subjektet	  et	  konkret	  ståsted,	  hvorfra	  et	  specifikt	  og	  unikt	  perspektiv	  på	  omstændighederne	  gives.	  ”My	  perspective	  is	  always	  from	  a	  
location	  where	  I	  presently	  find	  myself”	  (Dreier,	  2003,	  p.13)	  	  Perspektivet	  er	  ikke	  kun	  unikt	  i	  kraft	  af	  det	  kropslige	  felt,	  der	  giver	  et	  konkret	  udsyn.	  Det	  er	  ikke	  et	  neutralt	  blik,	  men	  nærmere	  farvet	  af	  	  ”forbindelser	  mellem	  mine	  ståsteder	  over	  tid	  og	  
sted”	  (Dreier,	  1993,	  71).	  På	  denne	  måde	  kan	  vi	  sige	  at	  perspektivet,	  der	  rækker	  ud	  i	  verden,	  fra	  det	  konkrete	  ståsted,	  så	  at	  sige	  har	  forskellige	  filtre,	  der	  ses	  igennem,	  skabt	  af	  den	  enkeltes	  personlige	  og	  unikke	  livsførelse.	  	  Subjektets	  subjektive	  forhold	  til	  dets	  forskellige	  ståsteder	  kan	  beskrives	  som	  standpunkt.	  Og	  standpunkterne	  vil	  netop	  farve	  perspektivets	  udsyn;	  “Such	  
stances	  may,	  of	  course,	  be	  more	  or	  less	  clarified	  or	  confused	  and	  more	  or	  less	  ad	  hoc	  or	  long-­‐
term.	  To	  adopt	  stances	  also	  means	  to	  take	  sides	  in	  the	  conflicts	  and	  contradictions	  of	  social	  
practice”	  (Dreier,	  2003,	  p.109)	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  Standpunktet	  formes	  på	  baggrund	  af	  den	  enkeltes	  tidligere	  erfaringer	  og	  deltagelse	  i	  forskellige	  sammenhænge	  samt	  ud	  fra	  ønsker	  og	  mål.	  Således	  kan	  standpunktet	  siges	  at	  få	  en	  navigerende	  funktion	  for	  subjektet.	  	  Standpunktet	  er	  således,	  måden	  hvorpå	  subjektet	  forholder	  sig	  og	  relaterer	  sig	  til	  sin	  lokalitet	  og	  sin	  position	  (Dreier,	  2003).	  Position	  skal	  i	  denne	  terminologi	  forstås	  som	  den	  bestemte	  sociale	  position	  som	  subjektet	  har	  i	  en	  givet	  social	  kontekst,	  ”de	  sociale	  praksisser	  i	  en	  kontekst	  
er	  tillige	  opdelt	  og	  formet	  i	  forskellige	  positioner	  (fx	  som	  læge	  eller	  patient),	  som	  ligger	  mere	  
eller	  mindre	  fast	  eller	  kan	  forhandles”	  (Dreier,	  2013,	  p.	  9).	  På	  denne	  måde	  kan	  positionen	  beskrives	  som	  en	  specificering	  af	  lokaliteten,	  hvor	  vi	  snævrer	  os	  ned	  til	  et	  rum,	  af	  betydning	  for	  subjekters	  praksis	  (Dreier,	  2003).	  	  Første-­‐persons	  perspektivet	  er	  ”i	  kraft	  af	  produktionens	  objektive	  primat	  centralt	  begribeligt	  
ud	  fra	  den	  position,	  som	  det	  indtager	  i	  den	  samfundsmæssigt	  arbejdsdelte	  struktur,	  og	  som	  
dermed	  er	  begreb	  for	  sammenhængen	  mellem	  dets	  bidrag	  til,	  og	  selvreproduktion	  i,	  
produktionsprocessen.	  ”	  (Nissen,	  2009,	  p.	  46)	  	  
Rådighed	  Fra	  bestemte	  konkrete	  lokaliteter	  og	  positioner	  har	  deltagere	  bestemte	  og	  forskellige	  ”scopes	  
of	  personal	  action	  possibilities,	  optional	  contributions,	  interests,	  and	  perspectives	  in	  relation	  to	  
the	  present	  context.	  This	  applies	  to	  the	  production	  and	  change	  of	  the	  context	  as	  well	  as	  their	  
lives,	  and	  the	  lives	  of	  some	  or	  all	  other	  participants,	  in	  relation	  to	  it.	  So	  participant	  interests	  and	  
optional	  contributions	  depend	  upon	  their	  particular	  part	  in	  disposing	  over	  the	  context”	  (Dreier,	  2003,	  p.15).	  	  Subjekter	  står	  altid	  i	  en	  eller	  anden	  mulighedsrelation	  til	  den	  befindende	  situation.	  Hvilke	  rum,	  mulighedsrelationen	  åbner,	  er	  specifik	  for	  den	  enkelte	  situation.	  Rummets	  omfang	  afgøres	  af	  den	  konkrete	  situations	  betingelser	  og	  subjektets	  erfaringer.	  	  ”At	  any	  given	  time	  there	  are	  several,	  alternative	  possibilities	  for	  what	  may	  be	  done	  in	  a	  context;	  
together,	  they	  make	  up	  a	  scope	  of	  possibilities.	  Different	  contexts	  offer	  different	  scopes	  of	  
possibilities,	  which	  may	  be	  more	  or	  less	  restricted	  or	  far-­‐reaching,	  and	  afford	  participants	  a	  
context	  that	  is	  more	  or	  less	  at	  their	  disposal”	  (Dreier,	  2008,	  p.	  25).	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Rådigheden	  bliver	  så	  at	  sige	  det	  samlede	  mulighedsrum,	  givet	  for	  den	  enkelte.	  Men	  den	  er	  gradsbestemt.	  Graden	  af	  rådigheden	  bestemmes	  ud	  fra	  den	  konkrete	  handlesammenhængs	  objektive	  betingelser	  og	  ud	  fra	  de	  subjektive	  positioner,	  standpunkter,	  interesser	  og	  værdier	  samt	  de	  personlige	  forudsætninger,	  altså	  handleevnen.	  	  Nissen	  beskriver	  hvordan	  rådigheden	  opnås	  gennem	  deltagelse	  i	  den	  samfundsmæssige	  rådighed.	  Man	  kan	  diskutere,	  om	  opnås	  er	  det	  rette	  ord	  i	  denne	  sammenhæng;	  er	  subjektet	  ikke	  per	  definition	  deltager	  i	  en	  sociale	  kontekst,	  hvorved	  rådigheden	  ikke	  er	  noget,	  der	  opnås,	  men	  nærmere	  er	  givet	  subjektet	  bestemt	  som	  deltager?	  Subjektet	  vil	  altid	  befinde	  sig	  i	  sine	  omgivelser.	  At	  man	  kan	  opnå	  større	  eller	  mindre	  grad	  af	  rådighed,	  er	  en	  anden	  sag,	  men	  som	  menneske	  synes	  vi	  altid	  at	  have	  en	  eller	  anden	  grad	  af	  basal	  rådighed	  over	  vores	  livsbetingelser.	  Dog	  må	  vi	  huske,	  at	  den	  kritiske	  psykologi	  også	  i	  sin	  marxistiske	  tradition	  er	  et	  emancipatorisk	  projekt,	  der	  har	  til	  hensigt	  at	  frigøre	  mennesket,	  hvorved	  opnåelse	  af	  større	  rådighed	  må	  ses	  som	  frigørende.	  	  	  ”Individet	  opnår	  rådighed	  over	  sine	  livsbetingelser	  ved	  at	  deltage	  i	  den	  samfundsmæssige	  
rådighed	  over	  livsbetingelserne.	  Denne	  individuelle	  rådighed-­‐gennem-­‐deltagelse-­‐i-­‐rådighed	  
betegnes	  i	  subjektvidenskaben	  med	  kategorien	  handleevne”	  (Nissen,	  2009,	  p.	  43).	  Denne	  	  rådighed-­‐gennem-­‐deltagelse	  karakteriseres	  som	  kategorien	  handleevne.	  Den	  personlige	  handleevne	  kan	  beskrives	  som	  mine	  forudsætninger	  for	  at	  deltage	  i	  min	  position	  i	  en	  givet	  handlesammenhæng.	  	  ”The	  set	  of	  personal	  preconditions	  to	  participation	  in	  my	  position	  in	  the	  context	  of	  action	  is	  my	  
personal	  action	  potency”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  17).	  	  Handlesammenhængen	  definerer	  de	  objektive	  handlemuligheder,	  der	  er	  forskel	  på	  de	  fysiske	  og	  normmæssige	  muligheder	  alt	  efter,	  hvor	  man	  konkret	  befinder	  sig.	  Handleevnen	  bliver	  heroverfor	  de	  subjektive	  handlemuligheder,	  altså	  det	  enkelte	  individs	  forudsætninger.	  ”While	  
an	  action	  context	  defines	  the	  scope	  of	  objectively	  possible	  action	  for	  participants,	  the	  action	  
potency	  defines	  the	  scope	  of	  subjectively	  possible	  action.	  But	  this	  is	  a	  relational	  definition”	  (Dreier,	  2003,	  p.	  17)	  	  Nissen	  (2009)	  karakteriserer	  handleevnen	  som	  kategori	  på	  tre	  måder.	  For	  det	  første	  som	  håndtering	  af	  mulighedsrelationen,	  som	  mennesket	  i	  dets	  omgivelser/verden/kontekst	  altid	  står	  i.	  Denne	  håndtering	  af	  mulighedsrelationen	  kan	  være	  restriktiv	  eller	  udvidende,	  hvilket	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betyder,	  at	  vi	  kan	  udvide	  eller	  begrænse	  vores	  rådighed,	  alt	  efter	  hvordan	  vi	  håndterer/behandler/omgås	  mulighedsrummet.	  For	  det	  andet	  som	  individuelle	  bestemmelser	  af	  livsforløb,	  der	  fremtræder	  for	  subjektet	  selv	  på	  bagrund	  af	  dets	  perspektiv,	  historie,	  forudsætninger,	  kropslig	  og	  biologisk	  liv,	  som	  kan	  være	  mere	  eller	  mindre	  befordrende	  for	  udvidelsen	  af	  rådigheden	  (Nissen,	  2009).	  For	  det	  tredje	  som	  handlingsbegrundende	  psykiske	  funktionsaspekter,	  hvor	  psykiske	  oplevelser	  begrunder	  og	  organiserer	  handlen	  funktionelt.	  	  	  Grundtræk	  ”ved	  psykiske	  processer	  bestemmes	  som	  funktionelle	  aspekter	  ved	  de	  begrundelses-­‐
sammenhænge,	  der	  er	  knyttet	  til	  handleevnen”	  (Nissen,	  2009,	  p.	  46).	  Disse	  begrundelses-­‐sammenhænge	  kan	  begrebssættes	  som	  tvang/angst/motivation,	  tydende/begribende	  erkendelse.	  Fakticitet/potentialitet	  mv.(Nissen,	  2009)	  Således	  må	  ”individpsykologiske	  
processer	  hele	  tiden	  udforskes	  med	  udgangspunkt	  i,	  hvordan	  de	  indgår	  i	  individet	  begrundede	  
handlen”.	  (Nissen,	  2009,	  p.	  46)	  	  Med	  Dreier	  (2003)	  kan	  vi	  afsluttende	  pege	  på,	  hvordan	  forholdet	  mellem	  subjektet	  og	  dets	  lokale	  sociale	  kontekster,	  kan	  anskues	  ud	  fra	  spørgsmål	  om	  individets	  position	  i	  konteksten	  med	  dennes	  råderum	  for	  deltagelse.	  Endvidere	  ud	  fra	  dets	  indflydelse	  på	  konteksten	  og	  i	  hvilken	  grad	  det	  kan	  tage	  del	  i	  den	  fælles	  rådighed.	  Desuden	  ud	  fra	  konflikter	  i	  konteksten,	  selektiv	  opmærksomhed	  og	  realisering	  af	  eksisterende	  muligheder	  med	  de	  heraf	  følgende	  konsekvenser	  for	  reproduktion	  eller	  forandring	  af	  den	  sociale	  kontekst	  samt	  ud	  fra	  individets	  grunde	  til	  at	  handle	  eller	  deltage	  på	  bestemte	  måder	  i	  konteksten.	  Dette	  giver	  os	  nogle	  gode	  opmærksomhedspunkter	  for	  det	  kritisk	  psykologiske	  blik	  på	  empirimaterialet.	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Analyse	  I	  det	  følgende	  skal	  undersøgelsens	  resultater	  præsentere.	  Det	  vil	  blive	  gjort	  på	  baggrund	  af	  	  uddrag	  fra	  lærernes	  beskrivelser	  omkring	  deres	  forandrede	  arbejdsliv	  som	  søges	  reflekteret	  ud	  fra	  et	  teoretiske	  blik	  inden	  for	  kritisk	  psykologi.	  På	  denne	  måde	  søger	  jeg	  at	  systematisere	  lærernes	  erfaringer	  på	  baggrund	  af	  en	  akademisk	  praksis,	  og	  det	  er	  håbet,	  at	  dette	  møde	  mellem	  perspektiver	  kan	  skabe	  anledning	  for	  videre	  diskussion	  og	  praksisudvikling.	  	  	  
Ildsjæl	  versus	  lønarbejder	  Ditte	  fortæller,	  hvordan	  de	  før	  var	  ”	  ildsjæle	  (…)nu	  er	  vi	  blevet	  lønarbejdere”	  (Ditte,	  p.	  1-­‐2).	  De	  nye	  betingelser	  får	  betydning	  for	  hendes	  identitetsfølelse,	  som	  hun	  siger.	  Af	  praktiske	  nødvendigheder	  er	  hun	  nødt	  til	  at	  genfinde	  sig	  selv	  i	  de	  nye	  forhold.	  Hun	  må	  genoverveje	  formålet	  og	  interesserne	  i	  hendes	  arbejde,	  da	  de	  strukturelle	  forandringer	  umuliggør	  det	  vante.	  På	  denne	  måde	  får	  de	  forandrede	  betingelser	  betydning	  for	  hendes	  selvforståelse	  Med	  ”nye	  aktiviteter,	  relationer	  og	  ansvar	  og	  med	  en	  ny	  sammensætning	  i	  sit	  dagligliv	  og	  nye	  
betydninger	  til	  dets	  dele,	  foretager	  hun	  nye	  vurderinger	  og	  overvejelser	  om	  sig	  selv	  i	  sit	  liv,	  som	  
ændrer	  hendes	  selvforståelse.	  Selvforståelsens	  udvikling	  forløber	  ikke	  i	  et	  tomrum	  og	  drives	  ikke	  
alene	  frem	  indefra.	  Den	  påvirkes	  af	  livsførelsen	  i	  forhold	  til	  det	  samfundsmæssige	  arrangement	  
for	  individuelle	  livsløb”	  (Dreier,	  2013,	  p.	  18)	  	  Anders	  beskriver,	  i	  lighed	  med	  Dittes	  betegnelse	  ildsjæl,	  at	  en	  god	  lærer	  er	  ”	  en,	  der	  har	  
forhåbentlig	  en	  særlig	  viden	  indenfor	  de	  fag,	  de	  underviser	  i	  og	  formår	  at	  kunne	  engagere	  og	  
motivere	  alene	  næste	  ved	  sin	  lyst	  til	  faget,	  det	  er	  en	  der	  skal	  kunne	  brænde	  igennem”	  (Anders,	  p.	  1).	  Men	  han	  fortæller	  også	  ,at	  det	  har	  ændret	  sig	  meget.	  	  	  Betegnelsen	  lønarbejder	  er	  interessant.	  Arbejdskraften	  er	  blevet	  en	  vare	  og	  ikke	  et	  personligt	  engagement	  som	  tidligere.	  Arbejdet	  udføres	  for	  den	  løn,	  det	  kaster	  af	  sig,	  ikke	  fordi	  man	  brænder	  for	  det	  længere.	  Formålet	  har	  således	  ændret	  sig.	  Hvilket	  tilsvarende	  må	  betyde	  at	  praksis	  ændrer	  sig.	  Med	  lønarbejderen	  får	  man	  associationer	  til	  samlebåndet,	  et	  arbejde	  uden	  medindflydelse.	  Dette	  kan	  måske	  også	  betragtes	  i	  forlængelse	  af	  den	  umyndiggørelse,	  lærerne	  oplevede	  i	  forbindelse	  med	  reformens	  gennemførelse,	  hvor	  man	  ikke	  tog	  dem	  med	  på	  råd	  og	  desuden	  gennemtvang	  forandringer	  af	  arbejdstiderne.	  Anders	  siger,	  det	  er	  som	  at	  sige	  ”du	  er	  
idiot,	  gør	  dit	  bedste	  arbejde	  nogensinde,	  nu”	  (Anders,	  p.	  5).	  Alle	  tre	  lærer	  taler	  om	  en	  oplevelse	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af	  at	  blive	  mistænkeliggjort	  og	  en	  oplevelse	  af	  mistillid	  og	  derved	  fratagelse	  af	  autonomi,	  som	  ellers	  er	  et	  aspekt,	  der	  adskiller	  netop	  et	  arbejde	  med	  personligt	  engagement	  og	  et	  lønarbejde.	  Tilgangen	  til	  arbejdet	  synes	  med	  lønarbejderbevidstheden	  at	  få	  et	  instrumentelt	  præg,	  hvilket	  virker	  modsætningsfyldt	  i	  og	  med,	  at	  der	  er	  tale	  om	  et	  arbejde	  med	  mennesker,	  et	  arbejde	  med	  børn.	  	  	  Lønarbejderen	  udfører	  det	  arbejde,	  han	  eller	  hun	  får	  løn	  for	  og	  arbejder	  hverken	  mere	  eller	  mindre.	  	  Dette	  vidner	  Dittes	  beskrivelser	  også	  om.	  Når	  hun	  har	  fri,	  så	  har	  fri.	  Så	  er	  hun	  ikke	  lærer	  mere	  (Ditte,	  p.	  9).	  Hvor	  hun	  tidligere	  tog	  arbejdet	  med	  sig	  hjem,	  er	  vilkårene	  nu	  anderledes.	  Det	  må	  hun	  ikke.	  Og	  hvis	  omstændighederne	  gør,	  at	  hun	  ikke	  kan	  udføre	  sin	  forberedelse	  på	  skolen,	  må	  ledelsen	  finde	  et	  lokale	  til	  hende,	  da	  hun	  nægter	  at	  arbejde	  hjemmefra.	  De	  praktiske	  omstændigheder	  tvinger	  hende	  således	  til	  at	  revurdere	  hendes	  tilgang	  til	  arbejdet.	  Lønarbejdertilgangen	  bliver	  et	  standpunkt,	  hun	  tager	  fra	  det	  ståsted	  og	  perspektiv	  hun	  har	  i	  handlesammenhængen	  på	  bagrund	  af	  hendes	  oplevede	  muligheder.	  ”På	  basis	  af	  sin	  deltagelse	  i	  en	  kontekst	  udvikler	  en	  person	  standpunkter	  om	  dens	  sociale	  praksis,	  
formål	  og	  arrangementer.	  Personlige	  standpunkter	  vedrører,	  hvad	  hun	  anser	  for	  særligt	  vigtigt	  i	  
den,	  hvad	  hun	  ønsker	  at	  engagere	  sig	  i,	  samt	  hvad	  hun	  ønsker	  bevaret	  eller	  ændret.	  De	  
bestemmer,	  hvad	  hun	  fokuserer	  på,	  og	  hvordan	  hun	  engagerer	  sig	  i	  sin	  deltagelse	  i	  den	  sociale	  
praksis	  i	  denne	  kontekst,	  og	  de	  påvirker	  derfor	  hendes	  handlegrunde	  i	  den”	  (Dreier,	  2013,	  p.	  10)	  	  Lønarbejderbevidstheden	  viser	  sig	  også	  i	  tilgange	  til	  arbejdsopgaver.	  Fx	  beskriver	  Ditte,	  hvordan	  de	  på	  hendes	  skole	  er	  bedre	  til	  at	  sende	  ting	  videre	  til	  ledelsen.	  Det,	  der	  ikke	  falder	  ind	  under	  hendes	  arbejdsopgaver,	  sender	  hun	  nu	  videre,	  sager	  som	  hun	  før	  i	  tiden	  selv	  ville	  have	  taget	  sig	  af.	  Vi	  kan	  tale	  om	  dette	  både	  som	  markering	  af	  et	  standpunkt	  men	  også	  som	  reel	  handlemulighed	  i	  en	  situation,	  hvor	  hun	  for	  det	  første	  er	  presset	  og	  for	  det	  andet	  oplever	  at	  blive	  frataget	  en	  del	  af	  det	  væsentlige,	  det	  hun	  brændte	  for,	  i	  sit	  arbejde.	  	  	  De	  forandrede	  betingelser	  får	  betydning	  for	  de	  standpunkter	  og	  holdninger,	  hun	  udvikler	  og	  for	  hendes	  selvforståelse	  som	  lærer.	  Og	  en	  forandret	  selvforståelse,	  som	  lønarbejder,	  vil	  få	  betydning	  for,	  hvordan	  hun	  går	  til	  handlesammenhængene	  i	  hendes	  arbejde,	  og	  hvordan	  hun	  møder	  børnene.	  Vi	  kan	  således	  forestille	  os	  en	  afpersonaliseret	  lærer	  med	  et	  instrumentelt	  forhold	  til	  de	  elever,	  hun	  nu	  kun	  underviser	  ikke	  engagerer	  sig	  personligt	  i.	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  I	  forlængelse	  af	  denne	  lønarbejdertilgang	  som	  Ditte	  beskriver,	  synes	  det	  interessant,	  at	  vi	  af	  Steens	  erfaringer	  kan	  tale	  om	  en	  kultur,	  hvor	  den	  dygtige	  lærer	  er	  den,	  der	  magter	  flest	  opgaver.	  Dette	  synes	  at	  få	  klag	  af	  en	  form	  for	  produktorientering.	  En	  kvantificering	  der	  synes	  at	  stå	  i	  modsætning	  til	  formålet	  om	  kvalitet	  i	  relationerne	  til	  eleverne,	  der	  før	  var	  det	  væsentlige.	  	  	  I	  det	  følgende	  vil	  vi	  se	  flere	  aspekter	  af	  dette	  spændingsforhold,	  som	  dikotomien	  mellem	  ildsjæl	  overfor	  som	  lønarbejder	  vidner	  om.	  	  
Underviser	  og	  uddanner	  At	  være	  lærer	  er	  mere	  end	  at	  undervise.	  undervisning	  er	  ”næsten	  kun	  det	  halve”	  (Anders,	  p.	  1).	  Det	  er	  ikke	  mindst	  et	  socialt	  og	  relationelt	  arbejde	  med	  børnene,	  som	  ikke	  blot	  skal	  tilegne	  sig	  nogle	  specifikke	  færdigheder	  og	  igennem	  et	  bestemt	  pensum,	  men	  hvis	  trivsel	  også	  skal	  varetages	  og	  som	  skal	  udvikles	  og	  inspireres	  socialt	  såvel	  som	  fagligt,	  som	  skal	  socialiseres	  og	  dannes.	  	  	  Lærerne	  oplever,	  at	  lærerarbejdet	  rummer	  et	  relationelt	  og	  socialt	  aspekt,	  en	  omsorgsmæssig	  funktion,	  som	  ikke	  blot	  er	  et	  tillæg	  til	  undervisningsfunktionen	  men	  nærmere	  noget	  af	  ligeværdig	  betydning	  for	  deres	  praksis	  og	  faglighed.	  Dette	  kommer	  til	  udtryk	  i	  fx	  Anders’	  beskrivelse	  af,	  hvad	  det	  vil	  sige	  at	  være	  en	  god	  lærer.	  En	  god	  lærer	  er	  en,	  ”	  der	  skal	  kunne	  
optage	  eleverne	  på	  andre	  planer	  end	  kun	  sådan	  den	  faglige	  dimension.	  (…)	  relationerne	  er	  
meget	  vigtige	  for	  hvad	  man	  kan	  med	  forskellige	  unge	  mennesker”	  (Anders,	  p.	  1).	  Tilsvarende	  fortæller	  Steen,	  hvordan	  han	  tidligere	  fungerede	  som	  en	  form	  for	  ”vejlede”	  og	  ”sjælesørger”	  (Steen,	  p.	  2),	  og	  Ditte	  fortæller,	  at	  hun	  tidligere	  kaldte	  sig	  børnenes	  ”skolemor”	  (Ditte,	  p.	  1).	  Lærerne	  synes	  at	  beskrive,	  hvordan	  de	  tidligere	  havde	  en	  form	  for	  uddannende	  funktion,	  der	  nu	  er	  forsvindende.	  Nu	  ”er	  det	  bare	  undervisning.	  Bum”(Steen,	  p.	  2).	  Den	  uddannende	  funktion	  er	  mere	  end	  undervisning.	  I	  professionsidealet	  som	  DLF	  i	  2006	  udformede,	  hedder	  det,	  at	  man	  som	  lærer	  skal	  ”virke	  som	  underviser,	  opdrager	  og	  vejleder	  og	  fremme	  vækst	  og	  udvikling	  
som	  menneske”	  (DLF,	  2008,	  p.	  144).	  Som	  lærer	  er	  man	  altså	  mere	  end	  underviser,	  man	  er	  en	  uddanner,	  der	  også	  varetager	  et	  pædagogisk	  og	  omsorgsmæssigt	  virke,	  hvor	  læren	  forstås	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som	  barnets	  allierede	  med	  blik	  for	  barnets	  generelle	  trivsel	  både	  på	  og	  udenfor	  skolen.	  Læren	  skal	  være	  ”omsorgsgiver,	  der	  skal	  beskytte	  barnet	  mod	  overgreb,	  krænkelse,	  nederlag	  og	  tab	  af	  
selvværd”	  (DLF,	  2008	  144).	  	  	  Lærerne	  fremhæver	  tillige	  deres	  undervisningsfunktion	  som	  vigtig.	  Når	  de	  taler	  om	  det	  vigtigste	  i	  deres	  arbejde,	  fokuserer	  de	  meget	  på	  det	  at	  gøre	  en	  forskel	  for	  børnene.	  De	  fremhæver	  det	  meningsfulde	  som	  ”børn	  der	  lige	  pludselig	  kan	  mærke	  at	  de	  læser”	  (Ditte,	  p.	  1)	  som	  Ditte	  siger	  eller	  ”	  elever	  der	  lige	  pludselig	  forstår	  noget,	  der	  er	  komplekst,	  (…)de	  dage	  har	  
man	  det	  sådan,	  i	  dag	  behøver	  jeg	  faktisk	  ikke	  at	  få	  nogen	  løn”	  (Steen,	  p.	  3)	  som	  Steen	  fortæller.	  Eller	  at	  være	  med	  til	  at	  skabe	  refleksion	  omkring	  værdier	  og	  eksistens	  som	  eleverne	  kan	  bruge	  resten	  af	  livet	  (Anders,	  p.	  12).	  Men	  det	  er	  den	  uddannende	  og	  omsorgsmæssige	  funktion,	  der	  tildeles	  mest	  taletid	  i	  interviewene.	  Dette	  har	  noget	  at	  gøre	  med,	  at	  forandringerne	  vanskeliggør	  en	  opretholdelse	  af	  netop	  denne.	  At	  gøre	  en	  forskel	  for	  børnene	  rækker	  udover	  undervisningen.	  Men	  de	  nye	  betingelser	  synes	  nu	  kun	  at	  tilbyde	  en	  position	  som	  underviser.	  Der	  er	  således	  en	  del	  af	  den	  faglige	  praksis,	  som	  nu	  opleves	  kompromitteret.	  Der	  synes	  altså	  at	  være	  et	  modsætningsforhold	  mellem	  de	  værdier	  lærerne	  forstår	  sig	  selv	  ud	  fra	  og	  de	  værdier,	  lærerrollen	  struktureres	  ud	  fra.	  Dette	  modsætningsforhold	  kan	  beskrives	  som	  menneskelige	  værdier	  overfor	  instrumentelle	  værdier.	  Hvilket	  tydeliggøres	  af	  det	  formål	  aftaleteksten	  omkring	  reformen	  formulerer:	  ”Vi	  skal	  have	  dygtigere	  børn,	  så	  vi	  kan	  klare	  os	  i	  den	  stigende	  
internationale	  konkurrence”	  (Aftaletekst,	  2013).	  Her	  lægges	  vægten	  på	  en	  faglig	  kunnen,	  afkastet	  af	  undervisningen.	  Reformen	  synes	  at	  fordre	  en	  mere	  instrumentel	  lærerrollen,	  som	  ikke	  stemmer	  overens	  med	  lærernes	  selvforståelse.	  Den	  oplevelse,	  lærerne	  har	  af	  dem	  selv	  som	  skolemor	  og	  vejleder,	  bliver	  med	  de	  nye	  betingelser	  vanskelig	  at	  opretholde.	  Lærerne	  er	  så	  at	  sige	  i	  gang	  med	  at	  genfinde	  dem	  selv,	  der	  hvor	  de	  er	  (Dreier,	  2003)	  og	  reflekterer	  deres	  standpunkter	  og	  ståsteder	  i	  de	  nye	  betingelser.	  	  	  Ditte	  peger	  på	  de	  modsigelser	  der	  ligger	  mellem	  lærernes	  forståelse	  af	  lærerrollen	  og	  det	  værdigrundlag	  de	  strukturelle	  betingelser	  funderes	  på.	  Hun	  siger	  ”	  jeg	  synes	  det	  der	  med	  at	  vi	  
skal	  skabe	  og	  danne	  det	  hele	  barn	  og	  se	  på	  det	  hele	  barn	  det	  kræver	  altså	  noget	  mere	  end	  bare	  
nogle	  mål	  og	  sådan	  en	  feedback	  og	  evaluering,	  der	  er	  også	  andre	  ting,	  der	  spiller	  ind”	  (Ditte,	  p.	  12).	  De	  andre	  ting	  der	  spiller	  ind	  er	  både	  børnenes	  trivsel	  i	  klassefællesskabet	  og	  den	  del	  af	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børnelivet,	  der	  også	  strækker	  sig	  ud	  over	  skolen.	  Både	  fordi	  man	  som	  lærer	  har	  ansvar	  for	  at	  være	  med	  til	  at	  varetage	  det	  enkelte	  barns	  trivsel	  men	  også	  fordi,	  at	  børnenes	  trivsel	  i	  andre	  sammenhænge	  end	  den	  konkrete	  undervisningssituation	  netop	  får	  betydning	  i	  denne.	  	  	  Dette	  arbejde	  med	  mål,	  feedback	  og	  evaluering	  er	  det,	  der	  kaldes	  målstyrede	  undervisning,	  som	  er	  et	  centralt	  aspekt	  af	  reformen.	  Dog	  skal	  det	  bemærkes,	  at	  den	  målstyrede	  undervisning	  først	  kræves	  implementeret	  i	  skoleåret	  2015/2016,	  men	  man	  har	  på	  Dittes	  skole	  valgt	  allerede	  i	  år	  at	  indføre	  det.	  I	  den	  målstyrede	  undervisning	  arbejdes	  der	  ud	  fra	  de	  forenklede	  fællesmål,	  og	  undervisningen	  præges	  af	  målsætninger	  med	  delmål,	  evaluering	  og	  feedback,	  forklarer	  Ditte.	  Der	  synes	  her	  at	  være	  tale	  om	  et	  specifikt	  værktøj	  til	  undervisningen,	  der	  måske	  kan	  sætte	  begrænsninger	  for	  metodefriheden,	  der	  ellers	  har	  præget	  folkeskolelærens	  virke.	  Ditte	  fortæller	  dog,	  hvordan	  hun	  forsøger	  at	  gøre	  denne	  nye	  måde	  til	  sig	  egen,	  og	  hun	  reflekterer	  over,	  hvordan	  hun	  kan	  udvikle	  sin	  egen	  praksis	  med	  dette	  nye	  værktøj	  (Ditte,	  p.	  3	  &9).	  Hun	  siger	  ”jeg	  er	  først	  ved	  at	  finde	  meningen	  igen	  nu,	  at	  finde	  
ud	  af	  at	  de	  der	  mål	  kan	  jeg	  også	  bruge	  til	  noget	  i	  min	  egen	  praksis,	  og	  det	  måske	  også	  gør	  mig	  til	  
en	  dygtigere	  undervise,r	  at	  jeg	  har	  noget	  at	  styre	  efter,	  at	  det	  ikke	  bare	  var	  noget,	  der	  lå	  latent,	  
men	  at	  det	  faktisk	  er	  blevet	  tydeligt	  for	  mig”	  (Ditte,	  p.	  12).	  Ditte	  er	  således	  i	  gang	  med	  at	  finde	  ud	  af,	  hvordan	  det	  nye	  kan	  blive	  meningsfuldt.	  Hvad	  hun	  kan	  engagere	  sig	  i,	  når	  nu	  den	  uddannende	  og	  omsorgsmæssig	  funktion,	  hun	  før	  tillagde	  stor	  værdi,	  er	  forsvindende.	  	  	  Anders	  beskriver	  ”vi	  har	  måtte	  indfører	  regler	  om,	  at	  hvis	  elever	  ikke	  afleverer	  til	  tiden	  og	  uden	  
undtagelse	  så	  får	  de	  bare	  ikke	  længere	  rettet	  deres	  ting.	  Og	  hvis	  du	  har	  arbejde	  på	  mange	  skoler	  
i	  Københavns	  kommune,	  så	  er	  der	  en	  meget	  skæv	  fordeling	  af	  de	  socioøkonomiske	  forhold	  blandt	  
eleverne,	  og	  det	  betyder	  at	  rigtig	  mange	  af	  dem,	  der	  har	  svært	  ved	  at	  få	  afleveret	  ting	  til	  tiden	  er	  
måske	  i	  virkeligheden	  dem,	  der	  har	  allermest	  brug	  for	  at	  få	  rettet	  deres	  ting.	  Før	  sommerferien	  
satte	  mig	  sig	  jo	  bare	  hjem	  og	  gjorde	  det	  søndag	  aften,	  når	  man	  lige	  havde	  en	  time,	  men	  det	  gør	  
man	  ikke	  mere,	  og	  det	  er,	  det	  er	  en	  stor	  belastning	  og	  det	  tror	  jeg,	  der	  er	  nogle	  lærer,	  der	  er	  
bedre	  til	  at	  leve	  med	  end	  andre,	  men	  jeg	  kan	  ikke	  leve	  med	  det”	  (Anders,	  p.	  3).	  Anders	  har	  altså	  svært	  ved	  at	  leve	  med,	  at	  de	  nye	  betingelser	  betyder,	  at	  han	  ikke	  kan	  give	  dispensation	  til	  svage	  elever	  og	  derved	  hjælpe	  dem	  bedst	  muligt	  gennem	  deres	  skolegang.	  Eleverne	  er	  ikke	  bare	  elever,	  de	  er	  børn	  eller	  unge	  mennesker,	  som	  har	  en	  virkelighed	  ved	  siden	  af	  og	  sideløbende	  med	  skolen.	  Denne	  øvrige	  livsførelse	  spiller	  ind	  på	  deres	  skolegang.	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Tidstyranniet,	  ensretningen	  og	  standardiseringen	  af	  arbejdet	  synes	  således	  at	  blive	  en	  forhindring	  for	  at	  sikre	  bedst	  mulig	  læring	  for	  eleverne	  –	  og	  derved	  også	  for	  bedst	  mulige	  faglige	  resultater,	  som	  skolereformen	  ultimativt	  sigter	  mod.	  Læringssituationen	  er	  jo	  ikke	  kun	  betinget	  af	  klasseværelset	  og	  underviseren,	  mange	  andre	  ting	  spiller	  ind.	  	  	  Ditte	  beskriver	  i	  det	  følgende	  et	  aspekt	  af	  de	  nye	  betingelser,	  som	  netop	  kompromittere	  det	  sociale	  aspekt	  af	  lærernes	  arbejde.	  ”Altså	  før	  i	  tiden	  inden	  reformen	  og	  den	  nye	  aftale,	  der	  havde	  
vi	  jo	  på	  skemaet	  det	  der	  hed	  klassens	  tid,	  vi	  fik	  jo	  tid	  for	  at	  have	  de	  her,	  sådan	  de	  her	  sociale	  
arbejde	  med	  børnene.	  Det	  eksisterer	  ikke	  mere	  (…)så	  medmindre	  jeg	  selv,	  og	  det	  gør	  jeg	  jo	  
selvfølgelig,	  men	  så	  er	  det	  faktisk	  noget,	  der	  er	  taget	  væk,	  lidt	  væk	  fra	  mig,	  så	  jeg	  er	  blevet	  sådan	  
underviser	  ik,	  og	  jeg	  går	  ind	  og	  så	  er	  jeg	  jo	  underviser,	  lærer,	  men	  der	  er	  ikke	  meget	  tid	  alt	  muligt	  
andet	  dikkedarer.	  Vi	  tæller	  netop	  timerne	  i	  dansk	  og	  matematik,	  jeg	  skal	  have	  opfyldt,	  at	  jeg	  har	  
haft	  de	  timer,	  for	  det	  står	  jo	  i	  loven,	  så	  det	  er	  blevet	  lidt	  mere	  hardcore	  ik,	  hvad	  det	  angår…	  ”	  (Ditte,	  p.	  2).	  Ditte	  beskriver	  i	  ovenstående,	  at	  de	  nye	  betingelser	  kompromitterer	  den	  funktion,	  hun	  har	  mulighed	  for	  at	  varetage	  i	  forhold	  til	  børnene.	  Det	  sociale	  arbejde	  med	  børnene	  er	  noget,	  der	  er	  ”taget	  lidt	  væk”	  fra	  hende	  på	  grund	  af	  det	  koncentrerede	  fokus	  på	  undervisningen	  og	  målopfyldelse.	  Den	  sociale	  dimension	  der	  ellers	  har	  været	  prioriteret	  i	  kraft	  af	  fx	  det,	  der	  har	  heddet	  klassens	  tid	  prioriteres	  ikke	  under	  de	  nye	  betingelser,	  hvilket	  er	  af	  signalværdi	  i	  sig	  selv,	  som	  hun	  bemærker	  andetsteds.	  Samtidig	  siger	  hun	  også,	  at	  hun	  selvfølgelig	  selv	  prioriterer	  det	  sociale	  arbejde.	  Hun	  peger	  således	  på,	  hvordan	  der	  strukturelt	  set	  fjernes	  et	  socialt	  arbejde	  fra	  læreren,	  men	  at	  hun	  dog	  alligevel	  varetager	  dette.	  (Så	  mere	  lønarbejder	  er	  hun	  trods	  alt	  ikke.	  Endnu).	  Her	  kan	  vi	  se,	  hvordan	  betingelsernes	  betydninger	  for	  Ditte	  begrunder	  hendes	  handlinger.	  Det	  sociale	  arbejde	  er	  noget,	  man	  per	  definition	  har	  påtaget	  sig	  som	  lærer.	  Og	  samtidig	  er	  det	  en	  praktisk	  nødvendighed	  for	  at	  kunne	  undervise.	  	  	  	  	  	  	  Hun	  fortsætter	  ”ja,	  så	  det	  er	  jo	  selvfølgelig,	  det	  er	  jo	  et	  valg	  at	  tage,	  altså	  jeg	  ved,	  jeg	  skal	  have	  
de	  timer,	  men	  samtidig	  kan	  jeg	  jo	  heller	  ikke	  sidde	  og	  undervise	  nogle	  børn,	  der	  slet	  ikke	  er	  klar	  
til	  det	  eller	  måske	  har	  haft	  konflikter	  og	  er	  kede	  af	  det	  så.	  Men	  det	  synes	  jeg	  jo,	  til	  hver	  en	  tid	  at	  
alle	  lærer	  ligesom	  har	  påtaget	  sig	  den	  opgave,	  at	  det	  ved	  man	  godt”	  	  (Ditte,	  p.	  2-­‐3).	  Det	  bliver	  således	  klart	  af	  Dittes	  beskrivelse,	  at	  man	  så	  kompenserer	  for	  lovens	  utilstrækkelighed	  for	  rent	  faktisk	  at	  kunne	  bestride	  det	  virke,	  man	  som	  lærer	  varetager	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begrundet	  ud	  fra	  både	  et	  menneskeligt	  og	  uddannende	  standpunkt	  såvel	  som	  et	  undervisningsmæssigt.	  Ditte	  forklarer,	  hvordan	  man	  helt	  konkret	  må	  se	  bort	  fra	  direktiver	  ovenfra	  som	  eksempel	  på	  en	  sådan	  kompensation.	  I	  kraft	  heraf	  kan	  vi	  altså	  tale	  om,	  at	  lærerne	  ikke	  blot	  underlægges	  de	  nye	  betingelser,	  men	  at	  de	  også	  finder	  muligheder	  for	  at	  varetage	  de	  formål,	  som	  de	  finder	  vigtige	  og	  opretholder	  måder	  at	  forstå	  sig	  selv	  som	  lærer,	  som	  både	  uddanner	  og	  underviser.	  	  	  Det	  omsorgsmæssige	  aspekt	  af	  det	  lærerfaglige	  virke,	  som	  lærerne	  beskriver,	  begrænser	  sig	  ikke	  kun	  til	  børnenes	  trivsel	  i	  skolen.	  Det	  retter	  sig	  også	  mod	  barnelivet	  uden	  for	  skolen.	  Lærerrollen	  strækker	  sig	  ud	  over	  skolens	  grænser	  i	  egenskab	  af	  barnets	  allierede.	  Konflikter	  eller	  problemer	  uden	  for	  skolen	  bliver	  således	  også	  et	  område	  for	  den	  gode	  lærer.	  Problemet	  under	  de	  nye	  betingelser	  er,	  at	  det	  tidspres	  og	  den	  manglende	  fleksibilitet,	  som	  lærerne	  oplever,	  ikke	  levner	  meget	  tid	  til	  at	  prioritere	  børnenes	  problemer	  uden	  for	  skolen	  (ej	  heller	  i	  skolen).	  Steen	  beskriver,	  hvordan	  opgaver	  må	  nedprioriteres	  når	  ”tiden	  til	  opgaver	  er	  så	  grel	  
som	  den	  er”.	  (Steen,	  p.	  20)	  Samtidig	  fortæller	  han,	  at	  han	  for	  længst	  har	  brugt	  den	  tid,	  han	  har	  til	  rådighed.	  Det	  eneste	  sted,	  han	  kan	  tage	  tid	  fra	  til	  uforudsete	  opgaver,	  er	  fra	  de	  50	  timer,	  der	  er	  afsat	  til	  hans	  forberedelse.	  Hjælp	  til	  en	  pige	  med	  spiseforstyrrelser	  betragtes	  her	  som	  uforudset	  opgave.	  Dette	  får	  betydning	  for	  det	  relationelle	  og	  sociale	  arbejde,	  han	  har	  mulighed	  for	  at	  varetage	  med	  børnene.	  Han	  kan	  ikke	  længere	  på	  samme	  måde	  gå	  ind	  i	  problemer	  uden	  for	  skolen.	  Der	  er	  simpelthen	  ikke	  tid	  til	  det.	  Men	  ”jeg	  kan	  jo	  ikke	  bare	  lade	  en	  elev,	  hvis	  mor	  
drikker	  sejle,	  så	  jeg	  bliver	  nødt	  til	  at	  gøre	  noget”	  (Steen,	  p.	  20).	  Der	  opstår	  altså	  nogle	  dilemmaer	  imellem,	  hvad	  der	  er	  prioriteret	  tid	  til,	  og	  hvad	  der	  er	  brug	  for	  tid	  til	  og	  dilemmaer	  i	  lærerne	  omkring	  deres	  muligheder	  for	  enten	  at	  kompenserer,	  bruge	  ekstra	  tid	  og	  se	  bort	  fra	  direktiver	  eller	  i	  sidste	  ende	  at	  blive	  kynisk	  eller	  sige	  op.	  	  	  På	  den	  ene	  side	  kan	  man	  måske	  mene,	  at	  lærerne	  med	  de	  nye	  arbejdstidsregler,	  der	  angiver	  specifikke	  arbejdstider,	  får	  en	  form	  for	  frihed,	  frihed	  i	  det	  ellers	  grænseløse	  arbejde.	  På	  den	  anden	  side	  kan	  man	  diskutere,	  om	  denne	  frihed	  bliver	  tom,	  i	  og	  med	  friheden	  bliver	  begrænsende	  for	  funktionen	  som	  uddanner,	  som	  lærerne	  i	  høj	  grad	  identificerer	  sig	  med	  og	  som	  opleves	  som	  lige	  så	  centralt	  som	  undervisningen.	  	  Ditte	  beskriver	  ”men	  det	  jeg	  før	  var	  rigtig	  stolt	  af,	  at	  der	  ikke	  var	  nogen	  grænser	  for,	  hvad	  jeg	  
ville	  gøre	  for	  de	  her	  børn,	  det	  er	  der	  altså	  nu,	  for	  jeg	  kan	  ikke	  ringe	  til	  deres	  forældre	  efter	  17,	  det	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må	  jeg	  ikke,	  og	  det	  giver	  en	  distance	  og	  på	  nogle	  områder	  kan	  det	  være	  meget	  sundt,	  men	  der	  er	  
også	  steder,	  hvor	  det	  er	  meget,	  hvor	  det	  er	  et	  dilemma,	  fordi	  man	  ved,	  der	  sidder	  nogle	  børn	  i	  
nogle	  familier	  på	  den	  anden	  side	  og	  måske	  har	  brug	  for	  ens	  hjælp	  eller	  støtte”	  (Ditte,	  p.	  2)	  At	  det	  på	  nogle	  områder	  kan	  være	  sundt,	  som	  Ditte	  siger,	  kan	  vi	  betragte	  i	  forlængelse	  af	  diskussionerne	  omkring	  det	  grænseløse	  arbejde,	  som	  er	  et	  velkendt	  område	  inden	  for	  arbejdspsykologien.	  Men	  samtidig	  betyder	  begrænsningerne	  en	  oplevelse	  af	  ikke	  at	  kunne	  bestride	  en	  vigtig	  del	  af	  sit	  virke.	  Og	  det	  er	  jo	  ikke	  blot	  en	  rapport,	  man	  ikke	  når	  at	  skrive,	  det	  handler	  om	  børn,	  om	  deres	  trivsel,	  om	  deres	  liv.	  	  Steen	  fortæller	  i	  øvrigt,	  hvordan	  man	  skal	  stille	  på	  chefens	  kontor	  dagen	  efter	  og	  udfylde	  en	  tillægsseddel,	  hvis	  man	  tager	  imod	  et	  opkald	  fra	  forældre	  efter	  kl.	  17.	  Og	  om	  hvordan	  der	  hersker	  en	  mak	  ret	  eller	  smut	  kultur	  på	  skolen,	  som	  også	  Anders	  bemærker.	  I	  forlængelse	  heraf	  kan	  man	  forestille	  sig	  en	  manglende	  lyst	  til	  for	  mange	  gange	  i	  træk	  at	  udfylde	  tillægssedler.	  Alternativerne	  synes	  at	  blive	  enten	  at	  tage	  opkaldene	  uden	  at	  skrive	  en	  tillægsseddel	  eller	  ikke	  at	  tage	  telefonen.	  ”Men	  jeg	  behøver	  altså	  ikke	  noget	  tillæg	  efter	  kl.	  17,	  
for	  de	  giver	  mening	  for	  mig	  at	  arbejde	  på	  den	  her	  måde”	  (Steen,	  p.	  20).	  	  Man	  kan	  tale	  om,	  at	  lærerne	  i	  interviewene	  og	  professionsidealet	  udtrykker	  et	  formål	  med	  det	  lærerfaglige	  virke,	  som	  ikke	  stemmer	  overens	  med	  den	  overordnede	  formålsparagraf	  for	  folkeskolen,	  som	  blev	  ændret	  i	  2006.	  Fx	  blev	  det	  lille	  ord	  ”personlig”	  i	  2006	  streget	  fra	  formuleringen	  om	  skolens	  formål	  som	  at	  fremme	  elevernes	  ”alsidige,	  personlige	  udvikling”	  (Husted,	  2008,	  p.	  48),	  da	  dette	  personlige	  fokus	  er	  blevet	  brugt	  som	  forklaring	  på	  folkeskolens	  manglende	  faglige	  resultater	  (Husted,	  2008).	  Så	  man	  kan	  sige,	  at	  det	  værdisæt	  folkeskolen	  strukturelt	  bygger	  på	  ikke	  som	  sådan	  er	  nyt	  i	  2014.	  Men	  det	  er	  et	  værdisæt,	  der	  ikke	  er	  foreneligt	  med	  lærernes	  faglige	  selvforståelse,	  og	  det	  nye,	  i	  forbindelse	  med	  reformen	  i	  2014	  og	  den	  nye	  arbejdstidsaftale,	  er,	  at	  arbejdsvilkårene	  strammes	  i	  så	  høj	  grad,	  at	  det	  bliver	  endnu	  vanskeligere	  for	  lærerne	  at	  opretholde	  en	  selvforståelse	  som	  den	  menneskelige	  lærer.	  Der	  synes	  således	  at	  være	  et	  spændingsforhold	  mellem	  lærernes	  oplevede	  formål	  med	  deres	  arbejde	  og	  det	  formulerede	  formål,	  der	  udmønter	  sig	  i	  strukturelle	  betingelser.	  	  	  I	  kraft	  af	  lærernes	  beretninger	  synes	  jeg,	  man	  kan	  tale	  om	  en	  overgang	  fra	  uddanner	  med	  eftertryk	  på	  danner	  til	  underviser.	  Dette	  kan	  idehistorisk	  beskrives	  som	  et	  brud	  med	  den	  danske	  skoletradition,	  der	  har	  bygget	  på	  en	  germansk	  dannelsestradition(Kim,	  2008,	  p.	  350).	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Hvor	  der	  ligger	  en	  grundlæggende	  forskel	  i	  det	  at	  uddanne	  og	  uddanne	  til	  noget,	  mellem	  skolen	  for	  livet	  (Grundtvig)	  og	  skolen	  for	  erhvervslivet.	  Det	  er	  en	  bevægelse,	  som	  synes	  at	  fordre	  en	  forandring	  af	  selvforståelsen,	  den	  faglige	  selvforståelse,	  den	  professionelle	  selvforståelse,	  hvori	  den	  menneskelige	  dimension	  er	  af	  væsentlig	  betydning.	  Den	  menneskelige	  dimension	  opleves	  af	  lærerne	  begrænset	  under	  de	  nye	  betingelser.	  Og	  man	  kan	  frygte,	  at	  det	  relationelle	  aspekt	  i	  lærerfaget	  risikerer	  at	  blive	  instrumentelt	  frem	  for	  subjektivistisk.	  På	  grund	  af	  manglende	  tid	  og	  mulighed	  strukturelt	  set,	  skabes	  der	  en	  distance,	  en	  distance	  til	  eleven	  som	  mere	  end	  elev	  i	  læringsrummet.	  Det	  stiller	  læren	  over	  for	  et	  dilemma,	  og	  man	  kan	  frygten	  læren	  bliver	  kynisk	  for	  at	  opretholde	  sig	  selv	  som	  lærer	  og	  som	  deraf	  vil	  opfatte	  eleverne	  som	  blot	  elever	  og	  ikke	  som	  børn	  og	  unge	  mennesker.	  Vi	  kan	  frygte	  en	  dehumanisering	  af	  et	  ellers	  menneskeligt	  virke.	  Dette	  kan	  vi	  kun	  gisne	  om	  endnu.	  Men	  afgørende	  er	  det,	  at	  lærerne	  finder	  de	  nye	  betingelser	  begrænsende	  for	  deres	  medmenneskelige	  engagement	  som	  lærer,	  og	  de	  står	  i	  en	  situation,	  hvor	  betingelsernes	  praktiske	  nødvendigheder	  kræver	  en	  revurdering	  af	  de	  formål,	  de	  finder	  i	  de	  sociale	  praksisser,	  som	  lærerarbejdet	  konstitueres	  af	  og	  af	  deres	  standpunkter	  og	  mulige	  bidrag	  hertil.	  	  
Udvikling	  versus	  mekanisering	  Den	  forberedende	  praksis	  har	  tidligere	  været	  sted	  for	  lærernes	  faglige	  fordybelse	  og	  udvikling	  og	  en	  praksis	  forbundet	  med	  et	  stort	  personligt	  engagement.	  Med	  stramninger	  af	  både	  tid	  og	  rum	  risikere	  denne	  udvikling	  af	  stagnere	  og	  praksis	  at	  mekaniseres.	  At	  forberede	  sig	  er	  ikke	  blot	  at	  planlægge	  en	  lektion	  men	  også	  at	  researche,	  udvikle	  og	  forny	  sig,	  at	  eksperimentere,	  afprøve	  og	  udforske.	  På	  denne	  måde	  har	  forberedelsen	  tjent	  som	  sted	  for	  lærernes	  faglige	  fordybelse	  og	  udvikling.	  ”Og	  et	  er	  at	  forberede	  sig,	  men	  der	  er	  jo	  også	  noget	  
der	  hedder	  at	  forny	  sig,	  at	  finde	  information,	  at	  finde	  nyt	  materialer,	  printe	  ud	  og	  alle	  de	  der	  
ting,	  det	  er	  jo	  også	  forberedelse,	  og	  kunne	  dvæle	  ved	  mange	  ting”	  (Ditte,	  p.9).	  	  At	  forny	  og	  udvikle	  sig	  har	  både	  betydning	  for	  den	  undervisning,	  man	  kan	  udføre	  og	  for	  den	  måde,	  hvorpå	  man	  forstår	  sig	  selv	  som	  lærer.	  Det	  rum,	  der	  tidligere	  har	  været	  givet	  til	  forberedelsen,	  har	  således	  tjent	  som	  mulighed	  for	  faglig	  og	  personlig	  udvikling.	  Uden	  tiden	  til	  denne	  udvikling	  må	  man	  nu	  ofte	  rette	  ind	  efter	  lærerbogsmaterialerne,	  hvorved	  der	  på	  mange	  måder	  bliver	  tale	  om	  reproduktion	  frem	  for	  udvikling.	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  Det	  personlige	  engagement	  kommer	  til	  syne	  i	  Steens	  begrundelse	  for	  at	  blive	  lærer.	  ”For	  
grunden	  til	  at	  man	  har	  valgt	  at	  blive	  lærer,	  at	  nogen	  har	  valgt	  at	  blive	  lærer,	  det	  er	  netop,	  at	  der	  
er	  sammenfald	  mellem	  hobby	  og	  arbejde	  og	  skulle	  prøve	  at	  adskille	  det,	  det	  er	  rigtigt	  rigtigt	  
svært”.	  (Steen,	  p.	  18).	  I	  forberedelsen	  synes	  der	  at	  ligge	  en	  faglig	  identitet,	  der	  måske	  netop	  kan	  belyses	  af	  Steens	  bemærkning	  om,	  at	  han	  valgte	  at	  blive	  lærer	  på	  grund	  af	  sammenfaldet	  mellem	  personlig	  interesse	  og	  arbejde.	  Der	  lå	  altså	  en	  personlig	  interesse	  til	  grund	  for	  valget	  af	  at	  blive	  samfunds-­‐	  og	  idrætslærer.	  Noget	  tilsvarende	  synes	  at	  gøre	  sig	  gældende	  i	  Anders’	  tilfælde,	  hvor	  en	  stor	  interesse	  for	  litteratur	  har	  været	  udslagsgivende	  for	  at	  blive	  dansklærer	  samt	  for	  Ditte	  og	  hendes	  interesse	  for	  dans	  og	  bevægelse	  igennem	  hendes	  ungdomsår	  og	  valget	  som	  idrætslærer.	  Det	  personlige	  der	  begrunder	  lærerfaget	  begrænses	  og	  begrænses	  muligvis	  i	  en	  sådan	  grad,	  at	  grundene	  til	  at	  arbejde	  som	  folkeskolelærer	  forsvinder.	  	  De	  personlige	  interesser	  gør	  forberedelsen	  svær	  at	  afgrænse,	  ”det	  er	  så	  svært	  at	  skulle,	  
tidsafgrænse	  det	  som	  samfundsfagslærer,	  hvornår	  forbereder	  jeg	  mig,	  hvornår	  gør	  jeg	  ikke.	  Må	  
jeg	  læse	  avis?	  Må	  jeg	  se	  nyhederne?	  Det	  er	  så	  svært	  at	  adskille	  de	  her	  ting”	  (Steen,	  p.	  18).	  Med	  restriktionerne	  for	  hvornår	  man	  forbereder	  sig	  begrænses	  den	  udvikling	  og	  inspiration,	  der	  opstår	  i	  personlige	  kontekster.	  Fordi	  man	  ikke	  når	  som	  helst	  kan	  sætte	  sig	  og	  udvikle	  den	  personlige	  interesse	  til	  en	  undervisningssammenhæng.	  	  	  Med	  de	  nye	  betingelser	  indskrænkes	  tiden	  til	  forberedelsen	  samtidig	  med,	  at	  undervisningstimerne	  forøges.	  Med	  stigningen	  af	  undervisningslektioner	  medfølger	  ikke	  en	  supplerende	  forberedelsestid.	  Ditte	  har	  cirka	  ti	  minutters	  forberedelse	  til	  hver	  time	  og	  har	  28	  undervisningslektioner	  (Ditte,	  p.	  9).	  Anders	  havde	  sidste	  uge	  6	  forberedelsestimer	  til	  20	  undervisningstimer,	  og	  som	  han	  siger,	  er	  det	  ikke	  meget	  tid	  til	  den	  enkelte	  elev,	  	  ”(jeg	  kan)	  
dårligt	  nå	  at	  slå	  op	  i	  mine	  papir	  og	  finde	  ud	  af,	  hvad	  den	  enkelte	  elevs	  problematik	  kan	  være”.	  (Anders,	  p.	  3).	  Det	  bliver	  således	  vanskeligt	  at	  differentiere	  undervisningen	  til	  den	  enkelte	  elev,	  uden	  tid	  nok	  til	  forberedelsen.	  Hvis	  lærerne	  skal	  nå	  at	  adressere	  den	  enkelte	  elevs	  behov,	  er	  tiden	  afgørende.	  Samtidig	  kan	  man	  diskutere	  behovet	  for	  forøget	  forberedelsestid	  i	  kraft	  af	  inklusionsindsatsen.	  Steen	  beskriver,	  hvordan	  de	  enkeltinkluderede	  børn,	  han	  allerede	  har	  i	  klassen,	  er	  så	  forskellige	  og	  har	  behov	  for	  forskellige	  ting	  og	  i	  hvert	  fald	  en	  tydelig,	  tydelig	  struktur,	  som	  der	  ikke	  længere	  er	  tid	  til	  at	  forberede.	  (Steen,	  p.	  7)	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Forberedelsen	  er	  stedet,	  hvor	  den	  faglige	  interesse	  udfoldes,	  udfordres	  og	  udvikles,	  hvor	  didaktiske	  spørgsmål	  reflekteres	  og	  den	  enkelte	  elevs	  progressioner	  adresseres.	  Med	  reformens	  indførelse	  er	  det	  den	  enkelte	  skoleleder,	  der	  skal	  fordele	  tiden.	  Og	  man	  kan	  forestille	  sig,	  hvordan	  ikke	  at	  skulle	  bruge	  meget	  tid	  som	  lærer	  bliver	  normdannende	  for	  den	  dygtige	  lærer,	  måske	  på	  bekostning	  af	  faglig,	  didaktisk	  og	  pædagogisk	  udvikling.	  	  	  Ikke	  kun	  et	  tidslige	  aspekt	  får	  betydning	  for	  forberedelsens	  muligheder	  og	  begrænsninger	  men	  også	  et	  rumligt.	  Med	  tilstedeværelsespligten	  ændres	  også	  rummet	  til	  forberedelsen.	  Og	  den	  konkrete	  stedslige	  lokalitet	  får	  betydning	  for	  praksis.	  Med	  tilstedeværelsespligten	  skal	  al	  arbejde	  foregå	  på	  skolen	  –	  også	  forberedelsen.	  Forberedelsen	  har	  indtil	  det	  nye	  skoleår	  foregået	  i	  hjemmet	  hos	  de	  tre	  interviewede	  lærer.	  Den	  forberedende	  praksis	  rykkes	  ud	  af	  lærens	  private	  rum	  og	  ind	  i	  skolens	  lokaler,	  hvorved	  vi	  kan	  tale	  om	  en	  privat	  praksis,	  der	  nu	  skal	  udføres	  og	  udvikles	  i	  et	  kollektivt	  rum.	  I	  stedet	  for	  lærernes	  egne,	  private	  arbejdsplads	  i	  hjemmet,	  får	  de	  nu	  en	  arbejdsplads	  i	  rum	  med	  kollegaer.	  Dette	  synes	  at	  være	  en	  betydelig	  degradering	  i	  forhold	  til	  den	  arbejdsplads,	  lærerne	  har	  haft	  mulighed	  for	  i	  hjemmet.	  Hos	  Ditte	  og	  på	  mange	  skoler	  er	  disse	  konkrete	  arbejdspladser	  endnu	  ikke	  etableret	  ved	  skoleårets	  start	  –	  faciliteterne	  er	  ikke	  til	  stede,	  hvilket	  skaber	  begrænsninger	  for	  praksis.	  Der	  mangler	  borde	  og	  stole,	  printere	  der	  ikke	  virker	  osv.	  Den	  forberedende	  praksis	  har	  således	  intet	  rum	  at	  udfolde	  sig	  i.	  Det	  fælles	  arbejdsrum	  betyder	  for	  Anders,	  at	  hans	  forberedelse	  ikke	  bliver	  konstruktiv.	  Tiden	  til	  forberedelse	  ”går	  så	  som	  regel	  med,	  at	  folk	  kommer	  ind	  og	  ud	  af	  
forberedelseslokalet	  og	  lige	  skal	  sige	  et	  eller	  andet,	  så	  man	  når	  aldrig	  rigtig	  at	  komme	  i	  gang”	  (Anders,	  p.	  6-­‐7).	  Det	  arbejde	  der	  ikke	  er	  undervisning,	  såsom	  forberedelsen,	  udføres	  nu	  i	  et	  helt	  nyt	  rum,	  et	  fælles	  rum,	  hvilket	  har	  betydning	  for,	  hvorledes	  den	  vante	  praksis	  kan	  udføres.	  	  	  Den	  tidslige	  og	  rummelige	  afgrænsning	  af	  forberedelse	  har	  betydning	  for	  den	  inspiration,	  lærerne	  har	  mulighed	  for	  at	  hente	  uden	  for	  skolen.	  Hvis	  Anders	  fx	  ser	  noget	  i	  fjernsynet	  lørdag	  aften,	  som	  vil	  være	  oplagt	  i	  hans	  undervisning,	  må	  han	  nu	  blot	  håbe,	  at	  han	  kan	  huske	  det	  på	  mandag	  i	  tredje	  lektion,	  for	  han	  har	  ikke	  friheden	  og	  fleksibiliteten	  til	  at	  udfolde	  det,	  når	  inspirationen	  opstår.	  Og	  dette	  beskriver	  han	  som	  af	  stor	  betydning	  for	  hans	  drive	  og	  motivation	  (Anders	  p.	  4).	  Det	  personlige	  engagement	  der	  ligger	  i	  forberedelsens	  faglige	  udvikling	  begrænses	  herved.	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  Ved	  forberedelsens	  rummelige	  og	  tidslige	  forandring	  synes	  lærernes	  rådighed	  at	  indskrænkes.	  	  Steen	  fortæller	  ”nogen	  gange	  så	  gik	  man	  ud	  af	  nogle	  tangenter,	  der	  måske	  kunne	  
bruges	  til	  noget,	  fordi	  jeg	  syntes	  det	  var	  spændende,	  virkelig	  interessant,	  så	  undersøgte	  man	  det	  
og	  så	  kunne	  man	  måske	  ikke	  bruge	  det,	  men	  så	  var	  man	  blevet	  det	  klogere.	  Hvor	  nu,	  hvis	  man	  
beslutter	  sig	  for	  at	  gå	  i	  en	  anden	  retning,	  så	  bliver	  man	  nødt	  til	  at	  gå	  i	  den	  retning,	  uanset	  og	  det	  
er	  rigtigt	  eller	  forkert,	  fordi	  man	  har	  ikke,	  der	  er	  ikke	  tid	  til	  at	  eksperimentere.	  Eller	  forsøge,	  eller	  
fejle”.	  (Steen,	  p.	  9).	  Det	  synes	  således	  at	  være	  i	  forberedelsen	  at	  lærerne	  i	  høj	  grad	  har	  oplevet	  muligheder	  for	  udvikling,	  hvor	  en	  indskrænkning	  af	  rummet	  og	  tiden	  til	  forberedelse	  får	  betydning	  for	  selvforståelsen.	  Det	  personlige	  engagement	  de	  kunne	  ligge	  i	  den	  forberedende	  praksis	  er	  nu	  forsvindende,	  hvilket	  peger	  mod	  en	  selvforståelse	  som	  lønarbejder.	  	  	  Vi	  kan	  forestille	  os,	  at	  den	  værdi,	  som	  lærerne	  tillægger	  den	  udvikling,	  de	  har	  mulighed	  for	  i	  forberedelsen,	  hænger	  sammen	  med	  en	  position	  som	  semiprofessionel.	  ”Betegnelsen	  
semiprofessionelle	  bruges	  i	  faglitteraturen	  om	  fag	  som	  skolelærer,	  pædagog,	  sygeplejerske	  og	  
sosuassistenten,	  som	  ikke	  kan	  indfri	  de	  ideelle	  krav	  til	  en	  profession;	  blandt	  andet	  fordi	  de	  ikke	  
kan	  siges	  at	  være	  baseret	  på	  eksakt	  videnskabelig	  viden,	  eller	  fordi	  de	  ikke	  via	  uddannelse	  og	  
autorisation	  kan	  hævde	  et	  monopol.	  De	  har	  imidlertid	  som	  har	  træk	  som	  ligner	  og	  som	  at	  hævde	  
en	  lignende	  samfundsmæssig	  status”	  (Kamp	  og	  Munk-­‐Madsen,	  2008,	  p.	  23)	  Måske	  kan	  den	  faglige	  fordybelse	  og	  udvikling	  i	  forberedelsen	  anskues	  som	  en	  måde	  at	  forhandle	  denne	  semiprofessionelle	  position	  på,	  hvor	  den	  faglige	  engagement	  i	  forberedelsen	  kan	  beskues	  som	  påstand	  for	  vidensmonopol	  eller	  i	  hvert	  fald	  kvalificering	  af	  viden.	  Derved	  får	  forberedelsen	  stor	  betydning	  for	  lærernes	  faglige	  selvforståelse.	  	  	  En	  ting	  er	  den	  begrænsede	  tid	  til	  forberedelse	  som	  får	  betydning	  for,	  hvilken	  undervisning	  man	  kan	  udvikle	  og	  udføre.	  Den	  manglende	  tid	  til	  forberedelse	  får	  herved	  betydning	  for	  kvaliteten	  af	  undervisningen	  og	  dermed	  for	  den	  øgede	  faglighed,	  som	  reformen	  sigter	  mod.	  En	  anden	  ting	  er,	  hvorledes	  den	  forberedelse	  lærerne	  har	  til	  rådighed	  administreres.	  Anders	  fortæller,	  hvordan	  han	  tre	  gange	  om	  ugen	  har	  mulighed	  for	  at	  forberede	  sig	  fra	  kvart	  i	  tre	  til	  kvart	  i	  fire	  (Anders,	  p.	  7).	  Tiden	  til	  forberedelse	  er	  ikke	  blot	  indskrænket	  men	  den	  tid,	  der	  er,	  skemalægges	  nu	  på	  en	  helt	  anden	  måde	  end	  før.	  Forberedelsen	  bliver	  nu	  fragmenteret	  og	  sporadisk	  lagt	  ud	  over	  skoledagen,	  hvor	  der	  lige	  er	  et	  hul	  mellem	  undervisningstimerne.	  Dette	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forhold	  synes	  at	  kunne	  få	  betydning	  for	  den	  kreative	  og	  udviklende	  proces	  og	  en	  udforskende	  tilgang,	  som	  lærerne	  fremhæver	  som	  del	  af	  forberedelsen.	  En	  sådan	  udforskning	  er	  muligvis	  ikke,	  hvad	  forberedelsen	  fra	  et	  strukturelt	  perspektiv	  skal	  indeholde,	  men	  det	  er	  et	  aspekt,	  som	  lærerne	  fremhæver	  som	  betydningsfuld	  for	  deres	  engagement	  i	  kraft	  af	  muligheden	  for	  ikke	  blot	  at	  udvikle	  og	  forny	  sin	  undervisning	  men	  også	  sig	  selv	  som	  lærer.	  	  I	  kraft	  af	  tidsperspektivet	  kan	  vi	  altså	  tale	  om,	  at	  lærernes	  rådighed	  over	  deres	  praksis	  indskrænkes.	  I	  forlængelse	  heraf	  synes	  lærernes	  muligheder	  at	  være	  enten	  at	  kompromittere	  deres	  forståelse	  af	  forberedelsens	  funktion	  og	  herigennem	  deres	  virke	  som	  lærere	  eller	  at	  kompensere	  for	  den	  utilstrækkelighed,	  de	  finder	  i	  de	  nye	  forhold.	  En	  sådan	  kompensation	  kunne	  fx	  være	  at	  forberede	  sig	  i	  fritiden	  alligevel.	  Dette	  lader	  dog	  til	  at	  være	  en	  umulighed	  for	  lærerne.	  Om	  ikke	  andet	  så	  af	  principielle	  grunde.	  	  	  Det	  synes,	  at	  være	  praktisk	  bydende	  at	  redefinerer	  den	  værdi	  man	  tidligere	  tillagde	  forberedelsen,	  finde	  denne	  andre	  steder	  eller	  revurdere	  ens	  standpunkter.	  Måske	  er	  det	  om	  ikke	  andet	  nødvendigt	  at	  redefinere	  forberedelse	  som	  en	  privat	  praksis?	  Uden	  den	  fleksible	  tid	  og	  det	  fleksible	  rum	  har	  lærerne	  ikke	  længere	  samme	  rådighed	  over	  undervisningen.	  Metodefriheden	  udfordres	  af	  den	  ufleksible	  tid	  og	  det	  ufleksible	  rum,	  som	  henstiller	  læren	  til	  lærerbogsmaterialer.	  	  	  Med	  det	  personlige	  og	  faglige	  engagement	  der	  for	  lærerne	  ligger	  i	  deres	  forberedelse	  kan	  man	  forestille	  sig	  at	  henvisning	  til	  lærerbogsmaterialerne,	  når	  tiden	  ikke	  slår	  til,	  kan	  virke	  fornedrende	  for	  den	  faglige	  identitet	  og	  stolthed.	  Med	  henvisningen	  til	  lærerbogsmaterialet	  underkendes	  det	  arbejde,	  læren	  ligger	  i	  forberedelsen	  og	  som	  tilmed	  er	  både	  faglig	  og	  personlig	  værdifuld	  for	  læren.	  Hvis	  lærerbogen	  tilstrækkeligt	  kan	  danne	  udgangspunkt	  for	  undervisningen,	  bliver	  spørgsmålet,	  om	  det	  overflødiggør	  lærerens	  egen	  udviklet	  praksis.	  Når	  lærerne	  henvises	  til	  lærerbogsmaterialer	  i	  stedet	  for	  den	  personlige	  udvikling,	  kan	  man	  måske	  tale	  om	  en	  form	  for	  afpersonalisering	  af	  lærerrollen.	  Sat	  på	  spidsen	  kan	  man	  spørge,	  hvad	  vi	  skal	  bruge	  læren,	  personen,	  til,	  hvis	  en	  lærerbog	  er	  tilstrækkelig	  for	  undervisningen?	  Kunne	  den	  menneskelige	  lærer	  erstattes	  af	  en	  teknologisk?	  Måske	  er	  det	  overdrevet	  at	  tænke	  maskinen	  her	  skulle	  erstatte	  arbejderen,	  men	  man	  kan	  måske	  tale	  om	  at	  arbejderen	  mekaniseres.	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Grænser	  i	  det	  grænseløse	  Med	  en	  fast	  arbejdstid	  sættes	  der	  grænser	  for	  det,	  der	  ellers	  har	  været	  et	  grænseløst	  arbejde.	  Med	  den	  nye	  arbejdstidsaftale	  og	  tilstedeværelsespligten	  rykkes	  al	  arbejdet	  ind	  på	  skolen	  og	  det	  skemalægges	  inden	  for	  en	  normal	  arbejdstid.	  Dette	  sætter	  grænser	  for,	  hvad	  vi	  kan	  kalde	  det	  grænseløse	  arbejde.	  Med	  de	  nye	  grænser	  for	  arbejdet	  får	  forandringerne	  også	  betydning	  uden	  for	  skolen.	  Som	  Dreier	  (2003)	  peger	  på	  er	  forskellige	  handlesammenhænge	  ikke	  isolerede,	  men	  hænger	  sammen,	  ved	  vores	  færden	  her	  imellem.	  Denne	  færden	  kan	  siges	  at	  fungere	  ud	  fra	  forholdsvist	  automatiserede,	  rutiniserede	  måder	  at	  færdes	  mellem	  livets	  forskellige	  steder	  og	  træder	  først	  frem	  for	  os,	  når	  det	  forstyrres.	  Som	  værktøjet	  der	  er	  gået	  i	  stykker,	  hvor	  det	  vedhåndenværende	  bliver	  forhåndenværende,	  udtrykt	  fænomenologisk.	  Vanerne	  i	  det	  daglige	  liv	  ved	  siden	  af	  arbejdslivet	  forstyrres	  og	  træder	  i	  forgrunden,	  måske	  indtil	  man	  har	  levet	  tilpas	  længe	  under	  disse	  vilkår	  og	  tilpasset	  sig	  til	  dem	  og	  dem	  til	  sig,	  således	  sammenhængen	  igen	  bliver	  en	  del	  af	  bagrunden	  hvorpå	  livet	  udfolder.	  	  	  Betydningerne	  af	  de	  forandrede	  arbejdsbetingelser	  strækker	  sig	  altså	  udover	  det	  sted,	  hvor	  inden	  for	  de	  skabes.	  For	  de	  lærere,	  jeg	  har	  talt	  med,	  har	  de	  nye	  vilkår	  også	  betydning	  for	  dem	  i	  deres	  hverdagsliv	  ved	  siden	  af	  arbejdet.	  Hjemmet	  er	  ikke	  længere	  sted	  for	  arbejde,	  som	  det	  ellers	  tidligere	  var.	  Det	  giver	  fritiden	  en	  frihed,	  bemærker	  Steen	  og	  Ditte.	  Samtidig	  kommer	  forandringer	  til	  at	  omfatte	  det	  øvrige	  hverdagsliv,	  da	  forandringerne	  sætter	  nye	  betingelser	  for,	  hvorledes	  dagligdagslivet	  kan	  varetages	  og	  indrettes.	  Huslige	  rutiner	  der	  før	  var	  baseret	  på	  og	  fungerede	  i	  kraft	  af	  fleksibiliteten	  i	  tiden	  vanskeliggøres.	  Før	  kunne	  man	  nå	  at	  handle	  og	  støvsuge,	  inden	  man	  hentede	  børn	  eller	  i	  et	  hul	  midt	  på	  dagen,	  for	  så	  at	  lægge	  de	  timer	  et	  andet	  sted,	  om	  aftenen	  eller	  i	  weekenden.	  Så	  det	  er	  et	  opbrud	  med	  nogle	  rutiniserede	  handlemønstre,	  som	  har	  fået	  hverdagen	  til	  at	  fungere,	  hvorved	  nye	  måder	  at	  organisere	  sig	  bliver	  nødvendige	  at	  tage	  stilling	  til	  for	  at	  opretholde	  og	  udvikle	  hverdagslivet.	  	  	  Standardiseringen	  af	  tiden	  giver	  en	  frihed	  i	  det	  grænseløse	  arbejde.	  Der	  er	  sat	  tid	  på,	  hvilket	  betyder	  at	  arbejdet	  får	  et	  konkret	  og	  samlet	  tidsrum,	  hvorved	  man	  har	  helt	  fri,	  når	  man	  forlader	  skolen.	  Ditte	  beskriver	  ”	  jeg	  vil	  sige,	  at	  jeg	  synes	  også,	  der	  er	  en	  frihed,	  ved	  at	  jeg	  kan,	  
altså	  jeg	  har	  sagt	  til	  mig	  selv,	  at	  når	  kl.	  så	  er	  de	  der	  fem	  eller	  halv	  fire,	  så	  tænker	  jeg	  ikke	  mere	  på	  
arbejde,	  så	  er	  jeg	  ikke	  lærer	  mere,	  fordi	  der	  er	  ikke	  nogen,	  der	  skal	  have	  fat	  i	  mig	  derefter,	  jeg	  har	  
ikke	  mulighed	  for	  at	  ringe	  til	  dem	  derhjemme,	  og	  jeg	  gør	  det	  heller	  ikke,	  så	  jeg	  tænker	  faktisk	  slet	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ikke	  på	  skolen.	  Så	  jeg	  har	  også	  fået	  noget	  frihed,	  og	  den	  ved	  jeg	  faktisk	  ikke	  om	  jeg	  vil,	  den	  holder	  
jeg	  rigtig	  meget	  fast	  i	  ”(Ditte,	  p.	  9).	  Hun	  lægger	  arbejdet	  på	  hylden,	  når	  hun	  går	  hjem,	  hun	  skaber	  en	  distance	  fra	  arbejdet,	  hvilket	  opleves	  befriende	  for	  den	  konstante	  dårlige	  samvittighed,	  der	  følger	  med	  det	  grænseløse	  arbejde.	  Hun	  ved,	  hun	  har	  gjort	  sit	  arbejde	  inden	  for	  den	  tid,	  der	  er	  sat,	  så	  kan	  hun	  med	  god	  samvittighed	  vende	  sig	  mod	  andet.	  Hun	  har	  også	  fjernet	  al	  hendes	  faglige	  litteratur	  fra	  hjemmet	  og	  siger,	  at	  hun	  nægter	  at	  arbejde	  hjemme	  nu.	  	  ”Og	  hvis	  de	  så	  siger	  på	  skolen,	  at	  nu	  har	  vi	  skimmelsvamp,	  så	  nu	  må	  I	  lave	  jeres	  forberedelse	  
derhjemme,	  så	  må	  de	  finde	  et	  rum	  til	  mig,	  for	  jeg	  gør	  det	  ikke,	  jeg	  vil	  ikke	  have	  mine	  ting	  
derhjemme,	  jeg	  har	  taget	  alle	  mine	  ting	  alle	  mine	  bøger,	  det	  er	  en	  signalværdi,	  der	  også	  ligger	  i	  
det,	  nej	  så	  er	  det	  sådan	  det	  skal	  være	  (Ditte,	  p.	  9-­‐10).	  Ditte	  indtager	  her	  et	  bestemt	  standpunkt	  i	  forhold	  til	  de	  nye	  betingelser.	  Hun	  nægter	  at	  arbejde	  hjemme	  uanset	  hvad.	  Det	  er	  et	  signal	  om	  hendes	  holdning.	  På	  bagrund	  af	  grænserne	  for	  arbejdstiden	  oplever	  hun,	  som	  vi	  har	  set,	  begrænsninger	  for	  udførelsen	  af	  væsentlige	  aspekter	  i	  arbejdet.	  Men	  hun	  finder	  også	  muligheder	  i	  den	  frihed,	  det	  er	  at	  have	  fri	  på	  et	  bestemt	  tidspunkt.	  Hun	  forstår	  nu	  sig	  selv	  som	  lærer	  fra	  8-­‐16	  i	  modsætning	  til	  altid	  og	  hele	  tiden.	  Dette	  betyder,	  at	  der	  er	  et	  personligt	  engagement	  i	  hendes	  virke,	  hun	  må	  gå	  på	  kompromis	  med,	  men	  man	  kan	  forstille	  sig,	  at	  et	  sådant	  nu	  kan	  findes	  i	  fritiden.	  Som	  hun	  siger	  andetsteds,	  er	  lærerne	  nu	  blevet	  lønarbejdere,	  hvor	  de	  før	  var	  ildsjæle.	  Dette	  er	  en	  ny	  måde	  at	  forstå	  arbejdet	  på	  og	  sig	  selv	  på.	  Nu	  går	  man	  på	  arbejde	  for	  at	  kunne	  holde	  fri,	  for	  at	  tjene	  en	  løn	  ikke	  for	  at	  investere	  sig	  selv	  personligt.	  	  	  Hun	  fortæller	  ”især	  føler	  jeg,	  at	  jeg	  har	  fået	  mine	  weekender,	  fordi	  jeg	  altid	  (…)	  sad	  om	  
søndagen	  når	  mine	  børn	  så	  sov	  til	  middag,	  så	  sad	  jeg	  arbejdede	  i	  to	  timer,	  lavede	  ugeplaner	  og	  
sendte	  ting	  ud	  og	  i	  min	  sommerferie	  også.	  Jeg	  nød	  det	  og	  sad	  oppe	  til	  kl.	  to	  om	  natten	  og	  fandt	  
nye	  ting,	  og	  det	  gør	  jeg	  ikke	  mere,	  og	  jeg	  vil	  heller	  ikke	  gøre	  det	  i	  min	  efterårsferie,	  så	  længe	  vi	  nu	  
har	  den.	  Nej.	  Så	  er	  jeg	  ikke	  på	  arbejde.	  Og	  den	  der	  dårlige	  samvittighed	  er	  godt	  nok	  dejlig	  at	  
slippe	  af	  med.	  For	  jeg	  ved,	  jeg	  har	  gjort	  mit	  arbejde,	  og	  jeg	  har	  været	  der,	  det	  tidsrum	  jeg	  skulle	  
være	  der.	  Med	  det	  andet	  så	  er	  tiden	  bare	  uendelig.	  Du	  bliver	  aldrig	  færdig	  med	  at	  forberede	  dig,	  
for	  det	  er	  du	  aldrig.	  Og	  nu	  er	  der	  bare	  sat	  tid	  på	  det	  ik’.	  (Ditte,	  p.	  10).	  Ditte	  er	  den	  eneste,	  der	  virkelige	  udfolder	  det	  positive,	  selvom	  Steen	  også	  bemærker	  friheden	  fra	  det	  grænseløse	  arbejde	  dog	  uden	  at	  udfolde	  det	  nærmere.	  	  	  De	  nye	  vilkår	  får	  betydning	  for	  lærernes	  hverdagsliv,	  og	  hvordan	  det	  er	  muligt	  at	  tilrettelægge	  dette.	  Der	  fortælles	  om	  en	  indflydelse	  på	  hverdags	  gøremål	  som	  at	  handle,	  gøre	  rent	  og	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aflevere	  og	  hente	  børn	  samt	  for	  madlavning.	  Samtidig	  fortæller	  de,	  hvordan	  vilkårene	  får	  betydning	  i	  forhold	  til	  deres	  private	  relationer	  og	  for	  fritidsinteresser.	  	  Anders	  fortæller,	  at	  de	  dårlige	  dage	  på	  arbejdet	  betyder,	  han	  	  har	  ”mindre	  overskud	  til	  min	  
kæreste	  og	  er	  mere	  kortluntet	  og	  irritabel”	  (Anders,	  p.	  7).	  Underskuddet	  får	  også	  betydning	  for	  	  andre	  relationer	  	  ”En	  af	  mine	  venner	  er	  lige	  blevet	  single,	  og	  jeg	  kunne	  dårligt	  nok	  slæbe	  mig	  
over	  til	  ham	  den	  aften,	  de	  var	  gået	  fra	  hinanden,	  fordi	  jeg	  simpelthen	  var	  så	  ødelagt”	  (Anders,	  p.	  8).	  	  Steens	  kone	  er	  også	  lærer	  og	  forandringerne	  på	  deres	  arbejdspladser	  virker	  også	  ind	  på	  deres	  forhold,	  da	  begge	  er	  presset	  og	  stresset	  og	  gerne	  vil	  tale	  om	  hvert	  deres	  arbejde	  men	  egentlig	  ikke	  har	  overskud	  til	  at	  høre	  om	  den	  andens	  (Steen,	  p.	  12).	  Hos	  Steen	  får	  familiens	  nye	  vilkår	  endda	  betydning	  for,	  hvad	  de	  spiser.	  En	  gang	  om	  ugen	  er	  de	  nødt	  til	  at	  købe	  mad	  ude	  fra,	  da	  de	  ikke	  kan	  nå	  at	  lave	  den	  selv	  (Steen,	  p.	  12).	  Steen	  fortæller	  også	  om,	  hvordan	  arbejdsvilkårene	  får	  betydning	  for	  hans	  familieliv	  og	  hans	  egne	  børn.	  Hos	  Steen	  møder	  lærerne	  nu	  kl.	  8	  i	  stedet	  for	  kvart	  over.	  Børnenes	  institution	  åbner	  først	  kl.	  7.30	  om	  mandagen,	  hvorved	  han	  får	  rigtig	  svært	  ved	  at	  nå	  på	  arbejde	  til	  tiden	  (Steen,	  p.	  7).	  	  	  Grænserne	  i	  det	  grænseløse	  sætter	  på	  denne	  måde	  både	  muligheder	  og	  begrænsninger	  for	  de	  tilgrænsende	  handlesammenhænge.	  Samtidig	  betyder	  grænserne	  i	  det	  grænseløse,	  som	  vi	  har	  set,	  at	  der	  sættes	  grænser	  for	  funktioner,	  der	  af	  lærerne	  betragtes	  som	  væsentlige	  for	  deres	  arbejdsmæssige	  virke.	  Der	  er	  tale	  om	  grænser	  for	  den	  omsorgsfunktion,	  de	  har	  mulighed	  for	  at	  varetage,	  da	  de	  ikke	  efter	  kl.	  17	  har	  mulighed	  for	  at	  kontakte	  forældre	  samt	  grænser	  for	  udvikling	  af	  faglighed	  og	  didaktiske	  refleksioner	  uden	  det	  private	  rum	  og	  den	  fleksible	  tid	  til	  forberedelsen.	  	  	  De	  forandrede	  arbejdsbetingelser	  får	  altså	  ikke	  kun	  betydning	  for	  arbejdet	  men	  også	  for	  det	  daglige	  liv	  ved	  siden	  af.	  Lærerne	  må	  genoverveje	  og	  reorganiserer	  ikke	  kun	  dagligdagen	  på	  skolen	  men	  også	  udenfor	  skolen	  og	  i	  denne	  proces	  må	  de	  af	  praktiske	  nødvendigheder	  forholde	  sig	  aktivt	  til	  deres	  værdier,	  deres	  standpunkter	  og	  formål.	  De	  må	  finde	  og	  genfinde	  sig	  selv,	  der	  hvor	  de	  befinder	  sig	  og	  lever	  deres	  liv	  (Dreier,	  2013)	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Et	  samlet	  og	  splittet	  fællesskabet	  De	  kollegiale	  relationer	  synes	  i	  høj	  grad	  at	  træde	  i	  forgrunden	  som	  betydningsfulde	  for	  lærerne	  midt	  i	  den	  forandringstid,	  de	  på	  interviewtidspunktet	  befinder	  sig	  i.	  Samtidig	  med	  at	  de	  kollegiale	  relationer	  synes	  af	  stor	  betydning	  for	  lærernes	  trivsel	  i	  forandringstiden,	  er	  de	  kollegiale	  relationer	  også	  i	  høj	  grad	  udfordret	  af	  de	  nye	  betingelser.	  	  Kollegaerne	  er	  det	  ”der	  holder	  mig	  kørende”	  (Steen,	  p.	  3),	  fortæller	  Steen,	  og	  Ditte	  siger	  det	  i	  høj	  grad	  er	  det	  de	  ”overlever”	  igennem.	  Med	  disse	  ordvalg	  synes	  relationerne	  til	  kollegaer	  således	  væsentlige	  for,	  at	  Steen	  og	  Ditte	  overhovedet	  fortsætter	  deres	  arbejde	  og	  ikke	  kaster	  håndklædet	  i	  ringen	  og	  siger	  op.	  Alle	  tre	  lærer	  nævner	  netop	  muligheden	  for	  opsigelse	  grundet	  de	  nye	  betingelser.	  Hvor	  opsigelse	  for	  Steen	  og	  Anders	  stadig	  er	  en	  aktuel	  mulighed,	  refererer	  Ditte	  til	  opsigelse	  som	  noget,	  hun	  overvejede	  i	  starten.	  	  Vi	  kan	  overveje,	  hvorfor	  de	  kollegiale	  relationer	  i	  særdeleshed	  bliver	  væsentlige	  på	  dette	  tidspunkt.	  Man	  kan	  diskutere,	  om	  der	  skabes	  et	  forstærket	  ”vi”	  i	  forlængelse	  af	  lærerkonflikten	  samt	  	  den	  offentlige	  diskurs’	  positionering	  af	  læren.	  På	  baggrund	  heraf	  kan	  man	  forestille	  sig	  et	  aktuelt	  behov	  for	  at	  identificere	  sig	  som	  noget	  andet	  end	  det	  offentlig	  skabte	  billede	  af	  folkeskolelæren.	  En	  identifikation	  der	  sker	  i	  et	  fællesskabet	  af	  lærer	  i	  kraft	  af	  en	  ydre	  modstand.	  Med	  de	  forandringer	  lærerne	  oplever	  i	  deres	  arbejdes	  sociale	  praksisser,	  må	  lærerne	  tage	  stilling	  til	  disses	  formål	  og	  arrangementer.	  Vi	  kan	  sige,	  at	  forandringerne	  så	  at	  sige	  aftvinger	  lærerne	  aktivt	  at	  vurderer	  og	  overveje	  deres	  standpunkter	  i	  forhold	  til	  arbejdets	  praksisser.	  ”Som	  standpunkter	  på	  en	  fælles	  praksis	  identificerer	  de	  en	  persons	  
forbundsfæller	  og	  modstandere	  blandt	  deltagerne”	  (Dreier,	  2013	  p.	  10).	  Et	  forstærket	  ”vi”	  hos	  lærerne	  synes	  således	  at	  pege	  på	  netop	  lærerne	  som	  allierede	  i	  den	  givende	  situation.	  Hvor	  ledelsen	  fx	  bliver	  til	  modstander.	  Anders	  beskriver	  ”det	  er	  ikke	  længere	  min	  skole	  eller	  min	  
ledelse,	  det	  er	  det	  ikke	  længere.	  Det	  er	  suverænt	  eleverne	  og	  kollegaerne.	  Så	  det	  har	  ændret	  sig	  
også,	  hvor	  ens	  loyalitet	  som	  lærer	  ligger,	  hvor	  det	  tidligere	  kunne	  være	  sådan	  en	  tredeling,	  og	  
ligge	  lidt	  alle	  steder,	  der	  har	  det	  betydet	  for	  mig,	  at	  jeg	  har	  valgt	  at	  todele	  den	  nu.	  Nu	  ligger	  den	  
hos	  eleverne	  og	  mine	  kollegaer”	  (Anders,	  p.	  8).	  I	  forlængelse	  af	  lærernes	  udviklede	  standpunkter	  i	  forandringstiden	  bliver	  lederen	  her	  identificeret	  som	  modstander.	  Anders’	  nye	  ståsteder	  har	  påvirket	  ændringer	  af	  holdninger	  og	  derigennem	  også	  den	  orientering,	  vi	  kalder	  selvforståelse.	  	  Lederen	  bliver	  så	  at	  sige	  slangens	  hoved	  og	  den	  menneskelige	  repræsentant	  for	  de	  uretmæssigheder,	  der	  er	  blevet	  begået	  mod	  lærerne.	  Der	  bliver	  tale	  om	  en	  distancering	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fra	  ledelsen,	  hvor	  denne	  bliver	  del	  at	  det	  strukturelle	  apparat,	  og	  netop	  den	  del	  læren	  aktivt	  har	  mulighed	  for	  at	  yde	  modstand	  mod	  i	  forhold	  til	  deres	  vilkår.	  Det	  er	  selvfølgelig	  ikke	  usædvanligt	  at	  medarbejdere	  har	  modstand	  på	  sin	  ledelse,	  men	  man	  kan	  overveje	  om	  ikke	  et	  vanskeligt	  forhold	  til	  ledelsen	  er	  begrænsende	  i	  forhold	  til	  at	  udvikle	  en	  ny	  folkeskole	  og	  en	  anden	  slags	  arbejdsplads.	  	  	  Adskillelsen	  i	  de	  kollegiale	  fællesskab	  fortæller	  Ditte	  har	  været	  medvirkende	  til	  mange	  sygemeldinger.	  Ditte	  taler	  om	  et	  højt	  sygefravær	  ”det	  har	  været	  sådan	  her	  midt	  september	  slut	  
august	  som	  at	  luften	  gik	  ud	  af	  ballonen	  hos	  folk,	  så	  kunne	  vi	  ikke	  mere.	  Og	  hvis	  man	  ikke	  har,	  
altså	  et	  fællesskab	  eller	  sådan	  kollegaer,	  der	  ligesom	  bakker	  en	  op,	  eller	  hvor	  man	  ligesom,	  kan	  
få	  rum	  til	  at	  sige	  det,	  det	  er	  okay,	  så	  er	  det	  rigtig	  svært”	  (Ditte,	  p.	  4).	  Det	  er	  interessant	  at	  Ditte	  her	  fremhæver	  det	  kollegiale	  fællesskab	  som	  rum	  for	  at	  udtrykke,	  at	  det	  er	  svært.	  Steen	  fortæller	  om,	  hvordan	  der	  efter	  sommerferien	  ikke	  længere	  er	  rum,	  fra	  ledelsen	  side	  til	  at	  sige	  at	  det	  er	  svært,	  til	  at	  være	  vred,	  ked	  af	  det	  og	  frustreret.	  Nu	  skal	  man	  bare	  tage	  ”den	  der	  skide	  
ja-­‐hat	  på”	  (Steen,	  p.	  4).	  Måske	  er	  kollegaerne	  netop	  af	  særlig	  betydning	  som	  konstituering	  af	  et	  rum,	  hvor	  det	  er	  i	  orden	  at	  være	  presset,	  vred	  og	  ked	  af	  det.	  I	  en	  tid	  hvor	  ingen	  andre	  vil	  høre	  lærernes	  klagesang.	  Dette	  kan	  måske	  netop	  have	  betydning	  for	  den	  stærke	  fællesskabsfølelse,	  der	  er	  blandt	  lærerne,	  det	  forstærkede	  ”vi/os”.	  Måske	  fordi	  de	  oplever,	  at	  det	  kun	  lærerne	  selv,	  der	  anerkender	  den	  svære	  situation,	  de	  står	  i.	  Derfor	  har	  de	  måske	  ekstra	  meget	  brug	  for	  et	  kollektivt	  vi,	  et	  stærkt	  fællesskab.	  Selv	  deres	  nærmeste	  relationer	  deltager	  i	  den	  offentlige	  mistænkeliggørende	  diskurs.	  Fx	  har	  Dittes	  kæreste	  en	  bemærkning	  om,	  at	  vi	  andre	  arbejder	  jo	  også	  fra	  8-­‐16,	  og	  Anders’	  venner	  der	  er	  sådan	  lidt	  ”	  laver	  lærerne	  
virkelig	  for	  lidt,	  gør	  I	  det	  i	  skal	  ”	  (Anders,	  p.	  4).	  Der	  hersker	  en	  legitimeret	  offentlig	  diskurs,	  hvor	  lærens	  virke	  og	  praksis	  ses	  skævt	  til,	  den	  underkendes.	  Hvilket	  får	  betydning	  for	  selvforståelsen.	  Ditte	  fortæller,	  at	  hun	  nogle	  gange	  ville	  ønske,	  hun	  kunne	  sige,	  at	  hun	  var	  rengøringsassistent	  til	  et	  middagsselvskab	  i	  stedet	  for	  folkeskolelære.	  Denne	  udtale	  er	  interessant.	  Pointen	  er	  klar,	  at	  alle	  har	  en	  mening	  om	  hendes	  virke	  og	  kvaliteten	  af	  hendes	  praksis,	  som	  hun	  har	  lagt	  et	  stort	  personligt	  engagement	  i.	  Det	  interessante	  er,	  at	  hun	  sammenligner	  med	  en	  rengøringsassistent,	  som	  statusmæssigt	  har	  en	  lavere	  position	  end	  folkeskolelæren.	  Nok	  kan	  udtalelsen	  være	  sat	  på	  spidsen	  for	  at	  tydeliggøre	  standpunktet,	  men	  det	  er	  interessant,	  hun	  siger	  at	  et	  statustab	  faktisk	  ville	  være	  at	  foretrække	  fremfor	  den	  allestedsnærværende	  mistænkeliggørelse	  af	  hendes	  virke.	  I	  praksis	  betyder	  det,	  at	  hun	  i	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handlesammenhænge	  der	  rækker	  ud	  over	  skolen	  konfronteres	  med	  generaliserede	  meninger	  og	  holdninger.	  	  	  Lærerne	  beskriver,	  hvordan	  de	  søger	  at	  opretholde	  fællesskaberne	  og	  den	  kollegiale	  omsorg	  til	  trods	  for,	  at	  de	  nye	  betingelser	  udfordrer	  disse.	  De	  berettiger	  om,	  hvordan	  de	  prøver	  at	  hjælpe	  hinanden	  og	  passe	  på	  hinanden	  og	  måske	  også	  presser	  sig	  selv	  til	  det	  yderste,	  så	  deres	  kollegaer	  ikke	  skal	  presses	  yderligere.	  Fx	  fortæller	  Steen	  om	  en	  kollega,	  der	  er	  plaget	  af	  stress	  ”alligevel	  kommer	  hun	  på	  arbejde,	  fordi	  ellers	  skal	  vi	  andre	  løbe	  hurtigere”	  (Steen,	  p.	  5).	  Det	  lader	  således	  til,	  at	  hensynet	  til	  kollegaer	  her	  sættes	  over	  hensynet	  til	  sig	  selv.	  Hvis	  den	  enkelte	  lærer	  bliver	  ansvarlige	  for	  sine	  kollegaers	  trivsel	  og	  muligvis	  kører	  sig	  selv	  til	  det	  yderste,	  kan	  det	  få	  uheldige	  konsekvenser	  for	  den	  enkelte	  i	  form	  af	  nedslidning.	  Måske	  siger	  eksemplet	  også	  noget	  om	  ikke	  at	  ville	  miste	  sin	  position	  i	  handlesammenhængen,	  da	  man	  ved	  at	  sige	  fra	  ”samtidig	  siger,	  at	  man	  ikke	  magter	  sit	  arbejde”	  (Steen,	  p.	  10).	  Her	  bliver	  en	  dygtig	  lærer,	  den	  der	  magter	  flest	  opgaver	  og	  den	  gode	  kollega,	  den	  der	  ikke	  giver	  de	  andre	  mere	  arbejde.	  Man	  strækker	  sig	  til	  det	  yderste	  og	  nægter	  at	  give	  afkald	  på	  opgaver,	  selvom	  man	  ikke	  magter	  dem,	  da	  ”man	  så	  ved,	  at	  det	  er	  at	  man	  så	  siger,	  okay	  så	  piller	  vi	  dig	  fra	  en	  opgave,	  så	  
ryger	  den	  	  opgave	  over	  til	  en	  kollega	  som	  også	  er	  presset”	  (Steen,	  p.	  10).	  Anders	  beskriver	  også,	  hvordan	  lærerne	  tager	  sig	  af	  hinanden	  ”jeg	  synes	  at	  vi	  som	  lærer	  er	  gode	  til	  at,	  hvad	  skal	  man	  
sige,	  at	  holde	  øje	  med	  hinanden,	  jeg	  synes	  altid	  at	  man	  når	  man	  har	  en	  dårlig	  dag	  er	  der	  altid	  en	  
af	  ens	  gode	  kollegaer,	  der	  ligger	  mærke	  til	  det	  og	  lige	  bruger	  tid	  på	  det	  og	  omvendt”.	  (Anders,	  p.	  11).	  Omvendt	  fortæller	  Steen,	  hvordan	  der	  ikke	  er	  overskud	  til	  denne	  omsorg	  for	  hinanden	  ”folk	  går	  og	  kigger	  lidt	  på	  hinanden,	  og	  har	  ikke	  overskud	  til	  at	  hjælpe	  hinanden,	  det	  er	  ret	  
hårdt”	  (	  Steen,	  p.	  5).	  	  Ditte	  forklarer,	  hvordan	  at	  de	  har	  indset,	  at	  sådan	  kan	  de	  ikke	  arbejde,	  sådan	  kan	  de	  ikke	  overleve.	  ”Vi	  har	  erkendt,	  at	  det	  kan	  vi	  ikke	  leve	  uden,	  vi	  kan	  ikke	  bare	  have	  en	  arbejdsplads,	  
hvor	  der	  ikke	  er	  plads	  til	  det	  der	  møde	  og	  til	  fællesskaber,	  for	  det	  overlever	  vi	  jo	  meget	  igennem,	  
vi	  er	  jo,	  vi	  har	  et	  arbejde,	  hvor	  det	  er	  rigtig	  vigtigt	  at	  man	  kan	  reflekterer	  sammen,	  og	  man	  kan	  
lave	  aftaler,	  man	  kan	  ligesom	  sparre	  med	  hinanden,	  og	  trækker	  man	  det	  væk,	  så	  står	  du	  bare	  
rigtig	  meget	  alene	  i	  hverdagen,	  og	  det	  kan	  vi	  ikke.	  Jeg	  synes	  det	  er	  hårdt	  arbejde,	  at	  have	  med	  
børn	  at	  gøre,	  og	  der	  har	  man	  altså	  brug	  for	  gode	  kollegaer,	  man	  kan	  støtte	  sig	  op	  ad.	  (Ditte,	  p.	  5).	  Af	  Dittes	  beretninger	  fremgår	  det,	  at	  der	  har	  været	  en	  dialog	  blandt	  kollegaer	  omkring	  de	  nye	  vilkårs	  betydning	  for	  fællesskabet.	  Det	  lader	  til,	  at	  lærerne	  i	  fællesskab	  har	  truffet	  en	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beslutning	  på	  Ditte	  skole	  om	  at	  værne	  om	  deres	  fællesskab	  og	  bruge	  dette	  som	  meningsgiver	  i	  det	  kaotiske.	  Den	  fælles	  dialog	  kan	  muligvis	  være	  en	  medvirkende	  grund	  til,	  at	  Ditte	  synes	  anderledes	  indstillet	  end	  de	  to	  andre	  fx	  i	  forhold	  til	  opsigelse,	  der	  ikke	  på	  samme	  måde	  er	  noget	  hun	  overvejer	  længere.	  	  	  Den	  nye	  arbejdstidsaftale	  medfører,	  at	  der	  ikke	  længere	  er	  en	  fælles	  nøgle	  for,	  hvorledes	  lærerne	  får	  fordelt	  timer	  og	  opgaver,	  dette	  besluttes	  nu	  af	  den	  enkelte	  leder	  på	  den	  enkelte	  skole.	  Steen	  fortæller,	  hvordan	  de	  nye	  vilkår	  gør,	  at	  der	  er	  ”sådan	  lidt	  en	  kamp	  imellem	  
kollegaer	  om,	  altså	  ikke	  indenfor	  ens	  team,	  for	  der	  ved	  man	  nogenlunde,	  hvad	  folk	  laver,	  men	  
andre	  team,	  andre	  kollegaer,	  hvor	  mange	  timer,	  hvor	  mange	  opgaver	  man	  får.	  Hvis	  man	  er	  
dygtig	  til	  sit	  arbejde,	  så	  bliver	  man	  belønnet	  med	  at	  man	  får	  ekstra	  opgaver,	  så	  i	  virkeligheden	  
kan	  det	  godt	  betale	  sig…,	  man	  har	  sådan	  nogle	  ideer	  om,	  at	  der	  er	  nogen	  der	  går	  ind	  og	  tuder,	  og	  
siger	  jeg	  kan	  ikke	  klare	  det,	  og	  så	  får	  færre	  opgaver,	  men	  det	  betyder	  bare	  at	  vi	  andre	  skal	  løbe	  
hurtigere”	  (Steen,	  p.	  4).	  Der	  er	  flere	  ting	  her,	  der	  er	  værd	  at	  bide	  mærke	  i.	  For	  det	  første	  hvordan	  de	  nye	  betingelser	  stiller	  de	  forskellige	  lærer	  på	  forskellige	  måder	  i	  forhold	  til	  antallet	  af	  opgaver,	  dette	  betyder	  nye	  positioner	  lærerne	  i	  blandt.	  Og	  det	  betyder,	  at	  man	  skaber	  forestillinger	  om	  hinanden.	  Når	  man	  selv	  er	  presset,	  bliver	  det	  nærliggende	  at	  rette	  sin	  utilfredshed	  mod	  andre	  kollegaer	  med	  spørgsmål	  om,	  hvorfor	  han	  eller	  hun	  ikke	  har	  så	  mange	  opgaver	  i	  stedet	  for	  at	  rette	  utilfredsheden	  mod	  de	  strukturelle	  betingelser.	  Dette	  synes	  at	  blive	  restriktivt	  og	  ikke	  befordrende	  for	  udvidelse	  af	  rådigheden.	  Og	  det	  splitter	  lærerne,	  hvilket	  vanskeliggør	  en	  fælles	  rådighed.	  ”Man	  ligesom	  begynder	  at	  måle	  sig	  lidt	  mod	  hinanden,	  
og	  man	  kan	  se	  hinandens	  skemaer	  og	  man	  undrer	  sig	  over,	  hvorfor	  har	  vedkommende	  der	  kun	  
22	  timer	  og	  en	  halv	  klasselærer,	  når	  jeg	  har	  25	  timer	  og	  en	  hel	  klasselærer	  og	  i	  øvrigt	  tre	  ny	  fag	  
som	  er	  helt	  nye”	  (Steen,	  p.	  14).	  Der	  udvikles	  nye	  standpunkter,	  som	  identificerer	  allierede	  og	  modstandere	  i	  lærergruppen	  til	  trods	  for	  det	  forstærkede	  ”vi”,	  som	  lærerne	  generelt	  synes	  at	  referere	  til.	  Dette	  betyder,	  at	  relationerne	  til	  andre	  får	  en	  anden	  dynamik,	  hvilket	  desuden	  udfordrer	  og	  udvikler	  den	  enkeltes	  selvforståelse	  (Dreier,	  2013).	  For	  det	  andet	  er	  det	  interessant,	  at	  Steen	  bemærker,	  hvordan	  man	  får	  flere	  opgaver,	  hvis	  man	  er	  dygtig	  til	  sit	  arbejde,	  hvilket	  kan	  ændre	  på	  de	  positioner,	  man	  har	  mulighed	  for	  at	  indtage	  i	  fællesskabet	  samt	  ændre	  den	  enkeltes	  selvforståelse.	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Fysiske	  og	  psykiske	  murer	  De	  kollegiale	  relationer	  udfordres,	  som	  vi	  har	  set	  af	  de	  nye	  betingelser.	  Det	  er	  i	  høj	  grad	  den	  forandrede	  tid	  og	  fleksibilitet,	  der	  udfordrer	  samarbejde	  og	  fællesskab.	  Men	  også	  i	  særlig	  grad	  rummet	  eller	  mangel	  på	  samme.	  Fra	  et	  kritisk	  psykologisk	  perspektiv	  er	  den	  konkrete	  stedslige	  forankring	  central	  for	  forståelse	  af	  psykiske	  processer	  og	  dynamikker.	  Lærerne	  peger	  på	  det	  tomme	  lærerværelse,	  de	  nye	  eller	  manglende	  arbejdslokaler	  samt	  forberedelsesstederne,	  der	  nu	  er	  rykket	  ud	  af	  det	  private	  rum	  i	  hjemmet	  og	  ind	  på	  skoler	  som	  af	  betydning.	  De	  forandrede	  rum	  og	  steder	  får	  betydning	  for	  kollegiale	  relationer,	  da	  skolen	  som	  sted,	  ikke	  på	  sammen	  måde	  før	  skulle	  rumme	  fx	  den	  forberedende	  praksis,	  hvilket	  gav	  rum	  til	  andre	  sociale	  praksisser,	  som	  der	  måske	  ikke	  i	  samme	  grad	  er	  plads	  til	  nu.	  Ditte	  fortæller,	  hvordan	  det	  fysiske	  fravær	  af	  arbejdssted	  til	  trods	  for	  kravet	  om	  tilstedeværelse	  fik	  store	  betydninger	  for	  det	  sociale	  fællesskab	  i	  starten	  af	  året.	  ”vi	  havde	  ikke	  
nogle	  steder,	  hvor	  vi	  kunne	  sidde,	  hvis	  vi	  havde	  det,	  så	  var	  det	  langt	  væk	  fra	  alle	  andre.	  Vi	  
snakkede	  ikke	  sammen,	  når	  vi	  mødte	  ind	  om	  morgenen,	  så	  havde	  vi	  selv	  skulle	  sætte	  vores	  
arbejdstid	  (…)	  	  Så	  når	  man	  mødte	  ind	  om	  morgenen,	  var	  folk	  allerede	  gået	  på	  arbejde	  der	  kvart	  i	  
8,	  det	  vil	  sige	  at	  alt	  det	  sociale	  når	  man	  mødte	  ind,	  man	  mødte	  ikke	  nogen,	  snakkede	  ikke	  med	  
nogen,	  for	  folk	  sad	  jo	  og	  arbejde	  og	  havde…,	  og	  vi	  talte	  om	  det	  den	  der	  attitude,	  at	  man	  skulle	  
helst	  ikke	  henvende	  sig,	  så	  der	  var	  rigtig	  meget	  af	  det	  sociale	  der	  gik	  af”(Ditte,	  p.	  4).	  Den	  rent	  fysiske	  lokalitet	  har	  således	  været	  fraværende	  for	  Dittes	  arbejdsplads,	  som	  hun	  tidligere	  havde	  i	  hjemmet.	  Man	  kan	  muligvis	  tale	  om,	  at	  de	  nye	  betingelser	  på	  forskellige	  måder	  skaber	  fysiske	  og	  psykiske	  murer	  mellem	  kollegaerne.	  Til	  trods	  for	  at	  de	  med	  tilstedeværelsespligten	  nu	  befinder	  sig	  i	  flere	  timer	  på	  det	  samme	  sted,	  på	  skolen,	  er	  stederne	  nu	  optaget	  af	  andre	  praksisser	  end	  de	  før	  var,	  hvorved	  det	  sociale	  fællesskab	  ikke	  har	  samme	  sted	  at	  udfolde	  sig,	  som	  før.	  At	  lærerne	  nu	  har	  arbejdsrum	  på	  skolerne,	  betyder	  at	  kollegaer	  er	  i	  tvivl	  om,	  hvornår	  de	  eventuelt	  forstyrrer	  hinandens	  arbejdsrum.	  Man	  skal	  ikke	  henvende	  sig.	  Dette	  kan	  vi	  beskrive	  som	  psykiske	  murer,	  der	  får	  betydning	  for	  fællesskabet.	  Lærerne	  søger	  at	  afgrænse	  sit	  eget	  rum,	  i	  det	  kollektive,	  til	  den	  forberedende	  praksis,	  som	  privat	  praksis.	  	  	  Et	  andet	  eksempel	  på	  psykiske	  murer	  synes	  vi	  at	  kunne	  se	  i	  forandringer	  af	  almindelige	  hverdags	  gestusser.	  Det	  er	  bemærkelsesværdigt,	  at	  to	  af	  lærerne	  peger	  på,	  hvordan	  sociale	  gestusser	  under	  de	  nye	  forhold	  er	  forandret.	  Da	  jeg	  spørger,	  hvordan	  de	  ville	  opdage,	  at	  der	  var	  sket	  et	  mirakel	  og	  at	  tingene	  på	  deres	  arbejdsplads	  var	  blevet	  bedre,	  nævner	  Steen	  blandt	  andre	  ting	  	  ”folk	  kunne	  sige	  god	  weekend	  og	  sådan	  nogle	  ting”	  (Steen,	  p.	  13).	  Også	  Anders	  peger	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på	  noget	  lignende	  ”folk	  ville	  gå	  glade	  hjem	  og	  have	  overskud	  til	  at	  komme	  op	  og	  sige	  farvel	  og	  
godmorgen	  og	  altså,	  sådan	  nogle,	  smile	  og	  sige	  hvor	  er	  dit	  nye	  hår	  fint,	  eller	  hvad	  det	  nu	  kan	  
være,	  de	  der	  dejlige	  ting	  mennesker	  kan	  få	  at	  vide	  af	  hinanden,	  som	  kan	  gøre	  livet	  lettere,	  de	  ville	  
komme	  tilbage	  tror	  jeg	  til	  folkeskolen”	  (Anders,	  p.	  11).	  Det	  pres	  lærerne	  oplever,	  betyder	  at	  der	  ikke	  er	  overskud	  til	  fx	  at	  sige	  godmorgen	  og	  god	  weekend.	  Måske	  både	  på	  grund	  af	  man	  sidder	  forskellige	  steder	  nu	  og	  fordi	  man	  mangler	  overskud.	  Dette	  kan	  betegnes	  som	  et	  eksempel	  på	  psykiske	  murer	  mellem	  kollegaerne	  i	  forandringstiden.	  Ændrede	  hilsner	  griber	  forandrende	  ind	  i	  den	  gældende	  praksis	  og	  dens	  normer	  ”selv	  en	  hilsen	  har	  samfundsmæssig	  mål-­‐middel-­‐
sammenhæng”	  (Nissen,	  p.	  66),	  hvorved	  sammenhængen	  for	  de	  kollegiale	  relationer	  forandrer	  sig.	  	  Ditte	  beskriver	  hvordan	  et	  efterslæb	  af	  tid	  og	  opgaver	  gjorde	  starten	  isolerende	  for	  den	  enkelte.	  Når	  kollegaerne	  var	  på	  samme	  sted,	  var	  man	  stille	  og	  forstyrrede	  ikke	  hinandens	  arbejdsrum.	  For	  at	  have	  et	  nogenlunde	  arbejdssted	  måtte	  lærerne	  låse	  sig	  ind	  alle	  mulige	  steder,	  så	  arbejdsgangen	  blev	  mindst	  muligt	  besværlig.	  	  Ditte	  fortæller	  ”at	  man	  faktisk	  godt	  
kunne	  gå	  igennem	  en	  dag	  i	  hvert	  fald	  i	  starten,	  for	  folk	  havde	  så	  travlt	  og	  der	  var	  sådan	  et	  
efterslæb	  af	  tid	  og	  opgaver,	  hvor	  man	  faktisk	  ikke	  snakkede	  med	  særlig	  mange	  og	  man	  afbrød	  
heller	  ikke,	  og	  man	  sørgede	  for	  at	  låse	  sig	  ind	  alle	  mulige	  steder,	  for	  ligesom	  at	  have	  et	  sted,	  hvor	  
man	  kunne	  sidde,	  så	  man	  ikke	  skulle	  bruge	  en	  masse	  tid	  på	  at	  pakke	  tingene	  frem	  og	  tilbage,	  så	  
folk	  sad	  alle	  mulige	  steder,	  og	  der	  var	  ikke	  den	  fælles	  følelse”	  (Ditte,	  p.	  5).	  Kollegaer	  splittes	  op	  på	  skolen	  og	  finder	  hvert	  deres	  rum	  til	  at	  arbejde.	  Lærerne	  sidder	  på	  denne	  måde	  forskellige	  steder,	  og	  der	  er	  fysiske	  murer	  mellem	  dem.	  Hos	  Anders	  får	  de	  nye	  arbejdssteder	  betydning	  for,	  hvilke	  kollegaer	  han	  ser.	  De	  nye	  rum	  betyder	  ”at	  man	  ser	  kun	  de	  kollegaer	  man	  deler	  
klasser	  med	  nu.	  Man	  ser	  ikke	  resten.	  Så	  det	  har	  smadret	  det	  kollegiale	  på	  skolerne,	  i	  hver	  fald	  
hvor	  vi	  er”(Anders,	  p.	  9).	  På	  den	  ene	  side	  har	  lærerne	  behov	  for	  fællesskabet	  og	  de	  kollegiale	  relationer,	  på	  den	  anden	  side	  har	  de	  brug	  for	  et	  mere	  privat	  rum	  til	  deres	  forberedelse	  og	  andre	  opgaver	  og	  det	  er	  på	  interviewtidspunktet	  endnu	  vanskeligt	  at	  skabe	  rum	  for	  begge	  dele	  på	  skolen.	  Da	  den	  enkeltes	  forberedelse	  og	  planlægning	  er	  en	  stor	  del	  af	  arbejdet,	  som	  i	  høj	  grad	  hænger	  sammen	  med,	  hvordan	  de	  forstår	  sig	  selv	  som	  lærer,	  bliver	  det	  de	  kollegiale	  relationer	  der	  sættes	  uden	  for	  døren.	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Pauserne	  der	  tidligere	  tjente	  som	  et	  afbræk	  fra	  arbejdet	  og	  som	  fællesskabets	  mødested	  får	  nu	  en	  ny	  funktion.	  Steen	  fortæller,	  ”pauserne	  der	  har	  man	  rigtig	  travlt	  og	  prøver	  sådan	  lidt	  på	  
at	  holde	  sine	  pause,	  men	  hvis	  man	  skal	  nå	  at	  svarer	  på	  mails,	  og	  hvis	  man	  skal	  nå	  at	  gøre	  nogle	  
ting,	  så	  gør	  man	  det	  i	  sine	  pauser	  nu	  her	  ”	  (Steen,	  p.	  7-­‐8).	  Nu	  bliver	  pauserne	  altså	  blandt	  andet	  sted	  for	  de	  der	  arbejdsmæssige	  småting,	  der	  lige	  skal	  tages	  hånd	  om,	  som	  man	  ikke	  bare	  lige	  kan	  gøre	  i	  aften.	  Ditte	  fortæller,	  	  at	  hendes	  pauser	  kan	  gå	  med	  at	  forberede	  sig	  til	  næste	  time	  eller	  som	  idrætslære	  at	  klæde	  om	  (Ditte,	  p.	  5).	  Pauserne	  udfyldes	  altså	  af	  arbejde	  selvom	  pausens	  formål	  per	  definition	  er	  ikke-­‐arbejde.	  Det	  kommer	  af	  den	  begrænsede	  tid,	  der	  er	  til	  at	  afvikle	  sine	  arbejdsopgaver,	  der	  ligger	  ud	  over	  undervisningen	  men	  måske	  også	  af,	  at	  de	  nye	  arbejdspladser	  på	  skolen	  kommer	  til	  at	  danne	  rum	  om,	  hvor	  pausen	  afholdes.	  Anders	  beskriver,	  at	  ”nu	  sidder	  man	  i	  sine	  arbejdslokaler,	  når	  man	  har	  pause	  (…)	  Jeg	  ser	  de	  samme	  seks	  
damer,	  som	  jeg	  arbejder	  sammen	  med	  til	  daglig,	  det	  er	  dem	  jeg	  ser,	  og	  så	  går	  jeg	  en	  tur	  med	  en	  
af	  mine	  kammerater,	  som	  også	  er	  lærer	  på	  samme	  skole	  i	  pausen	  nogle	  gange,	  når	  det	  passer	  og	  
der	  ikke	  er	  nogen	  af	  os	  der	  har	  tilsyn	  eller	  vagter	  på	  gangene”	  (Anders,	  p.	  9)	  	  Både	  Anders	  og	  Ditte	  fortæller	  i	  øvrigt	  om	  et	  tomt	  lærerværelse	  på	  deres	  skoler	  i	  det	  nye	  skoleår.	  ”	  Det	  er	  meget	  et	  meget	  tomt	  lærerværelse	  vi	  har,	  der	  sidder,	  der	  er	  næsten	  60	  lærer	  og	  
pædagoger	  de	  plejede	  typisk	  at	  samles	  i	  de	  store	  pauser	  inden	  sommerferien	  …der	  er	  utrolig	  
mange	  jeg	  ikke	  ser	  mere”	  (Anders,	  p.	  9).	  Hvis	  lærerne	  ikke	  kan	  ses	  i	  pauserne	  fjernes	  et	  stort	  grundlag	  for	  det	  kollegiale	  fællesskab.	  Ditte	  beskriver,	  ”man	  har	  hele	  tiden	  følelsen	  af	  at	  man	  er	  
på	  vej	  et	  eller	  andet	  sted	  hen,	  man	  er	  hele	  tiden	  på	  vej	  videre,	  fordi	  det	  er	  så,	  det	  er	  så	  mærkeligt,	  
at	  man	  er	  på	  et	  lærerværelse	  og	  holde	  pause,	  og	  der	  er	  egentlig	  ikke	  andre	  nødvendigvis	  andet	  
end	  5	  -­‐7	  stykker,	  så	  det	  følelse	  forkert,	  det	  er	  ikke	  legalt”	  (Ditte,	  p.	  5).	  Det	  tomme	  lærerværelse	  og	  de	  manglende	  kollegaer	  får	  pausen	  til	  at	  virke	  som	  ophørt,	  hvorved	  man	  får	  en	  følelse	  af	  uretmæssigt	  ikke	  at	  være	  i	  gang	  med	  arbejdet.	  	  Hos	  Ditte	  er	  der	  indført	  flydende	  frikvarter,	  hvorved	  lærerne	  ikke	  holder	  pause	  på	  samme	  tid.	  ”Hvor	  vi	  før	  i	  tiden	  havde	  en	  helt	  fast	  ti	  pause	  efter	  to	  første	  lektioner,	  der	  var	  der	  20	  minutter,	  
hvor	  alle	  lærer	  var	  på	  lærerværelset,	  og	  så	  var	  der	  selvfølgelig	  nogle	  gårdvagter,	  men	  det	  var	  
måske	  fire	  fem	  stykker,	  og	  der	  var	  sådan	  mulighed	  for	  at	  se	  hinanden	  og	  lige	  følge	  op	  på	  nogle	  
ting	  og	  lige	  lave	  nogle	  aftaler	  eller	  et	  eller	  andet	  og	  nu	  er	  der	  flydende	  skema,	  det	  vil	  sige,	  at	  
nogle	  har	  pause	  fra	  25	  over	  nogle	  har	  først	  fra	  halv,	  nogle	  holder	  først	  fra	  fem	  over	  halv,	  og	  det	  
betyder	  jo	  at	  der	  er	  aldrig	  noget	  tidspunkt,	  hvor	  vi	  er	  helt	  samlet,	  jo	  maske	  i	  tolv	  pausen,	  men	  det	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er	  stadigvæk	  ikke	  nok,	  hvis	  man	  så	  heller	  ikke	  har	  den	  der	  morgen.	  Det	  sociale	  betyder	  rigtig	  
meget	  også	  på	  en	  arbejdsplads,	  vi	  støtter	  os	  jo	  op	  ad	  hinanden”	  (Ditte,	  p.	  4).	  Den	  fleksibilitet	  som	  det	  fleksible	  skema	  må	  antages	  at	  have	  til	  hensigt	  for	  undervisninger	  forstyrrer	  de	  kollegiale	  relationer	  og	  den	  sociale	  støtte.	  Samtidig	  forstyrrer	  den	  nogle	  uformelle	  praksisser,	  der	  om	  end	  uformelle	  dog	  er	  væsentlige	  for	  at	  få	  hverdagen	  til	  at	  fungere.	  De	  giver	  nemlig	  lærerne	  muligheden	  for	  at	  kunne	  mødes	  og	  lave	  nogle	  aftaler	  med	  hinanden	  og	  følge	  op	  på	  ting.	  Det	  er	  en	  måde	  man	  sammen	  navigerer	  i	  skoledagen	  om	  forskellige	  opgaver,	  som	  forsvinder,	  når	  lærerne	  ikke	  har	  pause	  på	  samme	  tid	  eller	  sted.	  	  I	  sin	  ph.d.	  afhandling	  om	  lærernes	  teamstruktur	  peger	  Lise	  Tingleff	  Nielsen	  (2012)	  på	  pausen	  som	  væsentlig	  for	  diskussion	  af	  mere	  didaktiske	  karakter.	  I	  hendes	  studie	  peger	  hun	  på,	  hvorledes	  de	  formelle	  teammøder	  ofte	  kan	  drukne	  i	  logistik,	  og	  hvad	  hun	  kalder	  for	  familiekultur,	  men	  at	  lærerne	  i	  pauserne	  under	  mindre	  formelle	  rammer	  får	  muligheden	  for	  pædagogiske	  og	  didaktiske	  udvekslinger.	  	  	  
Samarbejde	  	  Siden	  folkeskoleloven	  fra	  1993	  har	  teamstrukturen	  været	  grundlæggende	  for	  langt	  de	  fleste	  folkeskoler.	  Teamene	  fungere	  i	  kraft	  af	  teammøder,	  hvor	  man	  finder	  fælles	  fodslag,	  planlægger,	  aftaler	  og	  sparrer	  med	  hinanden.	  Med	  reformen	  lægges	  der	  op	  til	  nye	  tværfaglige	  samarbejder	  med	  pædagoger	  og	  andre	  relevante	  medarbejder	  (Aftaletekst,	  2013)	  samt	  samarbejde	  med	  erhvervs-­‐	  og	  foreningsliv	  	  i	  lokalsamfundet	  i	  den	  åbne	  skole	  (Aftaletekst,	  2013).	  Herudover	  er	  der	  det	  daglige	  samarbejde	  med	  ledelsen,	  med	  forældre	  samt	  med	  lærerne	  i	  ens	  team.	  Foruden	  disse	  formaliserede	  samarbejder	  kan	  man	  også	  tale	  om	  mere	  uformelle	  samarbejder,	  der	  udfoldes	  især	  i	  pauserne.	  I	  det	  følgende	  skal	  vi	  se	  på	  de	  betydninger,	  lærerne	  fremhæver	  for	  teamsamarbejdet	  og	  det	  pædagogiske	  samarbejde.	  	  	  Teamsamarbejdet	  udfordres	  af	  den	  begrænsede	  tid	  der	  følger	  af	  reformen	  og	  arbejdstidsaftalen,	  hvilket	  vanskeliggør	  kvaliteten	  af	  samarbejdet.	  De	  nye	  arbejdsbetingelser	  afkræver	  som	  sagt	  lærerne	  flere	  undervisningstimer	  samt	  forberedelse	  på	  skolen,	  hvorved	  at	  tiden	  til	  teamsamarbejde	  halter.	  	  ”	  Det	  som	  vi	  mangler	  det	  er	  tid.	  Så	  meget	  tid.	  De	  intentioner	  
der	  kommer	  fra	  vores	  ledelse	  er	  egentlig	  fine	  nok,	  de	  vil	  bare	  i	  sig	  selv	  kræve	  at	  vi	  havde	  6	  timers	  
møde	  tid	  ekstra	  end	  det	  vi	  har	  nu,	  vi	  har	  2	  timer	  som	  er	  fastlagt,	  hvor	  vi	  møder	  vores	  årgang	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team,	  vi	  mangler	  bare	  tid	  til	  at	  få	  talt	  ting	  igennem,	  for	  det	  tager	  bare	  så	  meget	  tid,	  når	  vi	  er	  ti	  
mennesker	  der	  skal	  bliver	  enige	  eller	  finde	  frem	  til	  noget	  fælles”	  (Ditte,	  p.	  4).	  Det	  er	  bemærkelsesværdigt,	  hvor	  står	  forskel	  der	  er	  på	  den	  mængde	  tid	  der	  administrativt	  er	  afsat	  til	  dette	  teamsamarbejde,	  og	  den	  tid	  praktikeren	  selv	  vurderer	  er	  nødvendig.	  For	  Ditte	  vil	  det	  være	  nødvendigt	  at	  tredoble	  den	  nu	  afsatte	  tid,	  for	  at	  få	  et	  godt	  udbytte	  af	  teamstrukturen.	  Hun	  beskriver,	  at	  teamet	  hiver	  i	  alle	  mulige	  ting	  ”for	  bare	  at	  stykke	  et	  eller	  andet	  sammen,	  som	  
vi	  kan	  stå	  inde	  for,	  skriver	  i	  kladdehæfte	  og	  alt	  muligt	  ik,	  som	  vi	  jo	  godt	  ved	  ikke	  har	  nogen	  værdi	  
for	  tre	  dage	  efter,	  når	  vi	  kigger	  på	  det,	  kan	  vi	  ikke	  huske	  det.	  Tid”	  (Ditte,	  p.	  11).	  Lærerne	  forsøger	  at	  gøre	  det,	  de	  plejer	  i	  nye	  rammer	  og	  der	  afsættes	  ikke	  tid	  og	  plads	  til	  udviklingen	  af	  nye	  praksisser.	  	  Andre	  studier	  (Wiedermann,	  2005)	  har	  fremhævet	  pædagogiske	  fordele	  ved	  teamstrukturen	  såsom	  en	  større	  mulighed	  for	  at	  differentiere	  undervisningen.	  Pointen	  er,	  at	  det	  tætte	  samarbejde	  med	  kollegaer	  giver	  lærerne	  en	  større	  indsigt	  i	  det	  enkelte	  barns	  behov,	  hvorved	  de	  i	  langt	  højere	  grad	  kan	  tilrettelægge	  undervisningen	  i	  forhold	  hertil	  (Wiedermann,	  2005).	  Teamsamarbejdet	  giver	  mulighed	  for	  at	  udveksle	  erfaring	  og	  viden	  ”med	  kollegaer	  på	  et	  mere	  
formaliseret	  og	  kvalificeret	  grundlag”	  (Wiedermann,	  2005,	  p.	  83).	  Ditte	  beskriver,	  hvordan	  hun	  ville	  føle	  sig	  mere	  tilfreds,	  hvis	  der	  var	  mere	  tid	  til	  det	  nødvendige	  teamsamarbejde.	  Og	  netop	  tilfredshed	  i	  arbejdet	  peger	  Wiedermann	  også	  på	  som	  resultat	  af	  teamarbejde,	  da	  arbejdet	  ”opleves	  mere	  udviklende	  og	  udfordrende”	  (Wiedermann,	  2005,	  p.	  84).	  Samtidig	  peger	  lærerne	  i	  Wiedermanns	  undersøgelse	  på	  at	  teamsamarbejdet	  forbedrer	  deres	  arbejdsforhold	  i	  og	  med,	  det	  giver	  dem	  ”større	  autonomi	  og	  dermed	  kontrol	  over	  planlægningen	  af	  deres	  
arbejde”	  (Wiedermann,	  p.	  84).	  	  	  Fordelene	  ved	  den	  teamstrukturering	  folkeskolen	  siden	  halvfemserne	  har	  været	  præget	  af,	  synes	  afgørende	  for	  den	  differentierede	  undervisning,	  for	  de	  logistiske	  elementer	  i	  hverdagen	  og	  for	  lærernes	  fælles	  faglige	  udvikling.	  Hvis	  tiden	  til	  teamsamarbejdet	  skal	  nedprioriteres,	  kan	  man	  spørge	  sig	  selv,	  om	  en	  ny	  organisering	  af	  folkeskolen	  bliver	  nødvendig.	  Derudover	  synes	  de	  psykiske	  fordele	  af	  teamorganisering	  at	  udeblive.	  Tilfredshed,	  udvikling	  og	  autonomi	  vanskeliggøres	  af	  den	  ufleksible	  skemalæggelse	  som	  resultat	  af	  ”den	  normaliserede	  arbejdstid”.	  Steen	  forklare	  ”nu	  her,	  der	  er	  der	  faste	  mødedage,	  der	  er	  lagt	  ind	  på	  et	  helt	  
kalenderår	  og	  det	  betyder	  nogen	  gange	  at	  så	  holder	  man	  nogle	  møder	  uden	  at	  der	  er	  en	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dagsorden,	  uden	  der	  er	  noget	  formål	  med	  det”	  (Steen,	  p.	  8-­‐9).	  På	  denne	  måde	  bliver	  møderne	  for	  mødernes	  skyld,	  som	  han	  beskriver	  det	  andetsteds,	  hvilket	  er	  ufrugtbart	  for	  det	  udbytte,	  der	  var	  hensigten	  med	  mødet.	  Uden	  fleksibiliteten	  til	  at	  arrangere	  møder,	  når	  disse	  er	  nødvendige	  og	  i	  stedet	  have	  en	  fuldstændig	  skemalagt	  mødeplan,	  frafalder	  autonomien	  til	  at	  planlægge	  sit	  arbejde.	  Og	  møderne	  afholdes	  ikke	  af	  praktiske	  nødvendigheder	  eller	  med	  udviklingsmæssige	  formål	  men	  er	  strukturelt	  skemalagt,	  hvorved	  mødet	  stagnerer	  og	  bliver	  en	  statisk	  ramme	  i	  stedet	  for	  et	  dynamisk	  og	  processuelt	  samarbejde.	  	  	  Lærerne	  fremhæver	  teamene	  som	  afgørende	  for	  både	  trivsel,	  faglig	  sparring	  og	  udvikling,	  logistisk	  planlægning	  og	  fremhæves	  som	  af	  stor	  betydning	  på	  interviewtidspunktet.	  Teamsamarbejdet	  sættes	  måske	  højere	  i	  denne	  tid	  end	  den	  ville	  have	  været	  sat	  for	  to	  år	  siden	  eller	  bare	  inden	  der	  meldte	  sig	  en	  ny	  hverdag.	  	  	  En	  praksisudvikling	  synes	  nødvendig	  både	  så	  den	  reformerede	  folkeskole	  kan	  indfri	  sine	  mål	  men	  også	  for	  organisering	  af	  arbejdsdagen.	  Og	  lærerne	  har	  selv	  forslag	  hertil.	  Ditte	  fortæller,	  ”vi	  talte	  om	  hvordan	  man	  kunne	  indrette	  en	  arbejdsdag,	  en	  skoledag,	  det	  var	  inden	  det	  blev	  
fastlagt	  at	  det	  skulle	  være	  sådan	  her,	  så	  snakkede	  vi	  om	  at	  det	  man	  kunne	  gøre	  det	  var	  at	  man	  
kunne	  sige,	  at	  den	  første	  halve	  time,	  nu	  hvor	  man	  har	  pædagogerne	  inde,	  så	  var	  de	  måske	  
pædagogerne	  der	  var	  der	  nede	  i	  klasserne	  den	  første	  halve	  time	  ,	  og	  så	  havde	  man	  ligesom	  et	  
teammøde,	  den	  første	  halve	  time,	  hvor	  man	  sad	  sammen	  med	  sit	  team	  og	  fik	  tjekket	  mails	  og	  lige	  
fik	  lavet	  aftalerne	  og	  er	  der	  nu	  en	  der	  er	  syg	  og	  hvordan	  koordinere	  vi	  det	  og	  har	  vi	  nogle	  timer	  
som	  vi	  kan,	  for	  ligesom	  at	  optimerer	  hele	  det	  her	  årgangsfællesskab	  og	  ungernes	  arbejde	  og	  det	  
blev	  det	  desværre	  ikke	  til”	  (Ditte,	  p.	  6).	  Herved	  belyses	  den	  navigation,	  der	  også	  er	  del	  af	  den	  samarbejde	  praksis,	  som	  vanskeliggøres	  af	  fx	  fleksible	  skemaer	  og	  manglen	  på	  fx	  en	  fælles	  morgen.	  Med	  en	  fælles	  morgen	  ville	  lærerne	  få	  muligheder	  for	  at	  runde	  væsentlige	  aspekter	  ved	  den	  aktuelle	  dag.	  Samtidig	  ville	  det	  være	  en	  måde,	  at	  kunne	  give	  et	  bestemt	  område	  til	  pædagoger,	  ved	  at	  lade	  det	  være	  dem,	  der	  tager	  imod	  børnene	  om	  morgenen.	  	  	  Et	  andet	  samarbejde	  er	  det	  nye	  tværfaglige	  mellem	  lærer	  og	  pædagogger.	  Dette	  samarbejde	  er	  på	  mange	  skoler	  ikke	  defineret	  og	  i	  høj	  grad	  op	  til	  lærer	  og	  pædagoger	  selv	  at	  finde	  ud	  af	  at	  skabe.	  Problemet	  er,	  at	  den	  begrænsede	  tid	  og	  fleksibilitet	  ikke	  lader	  rum	  til,	  at	  udvikle	  denne	  nye	  praksis.	  På	  den	  ene	  side	  kan	  dette	  tværfaglige	  samarbejde	  blive	  frugtbart	  for	  elevernes	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læring	  og	  måske	  særligt	  i	  forhold	  til	  inklusionsindsatsen,	  som	  også	  er	  en	  del	  af	  den	  nye	  skolereform.	  På	  den	  anden	  side	  kan	  man	  risikere,	  at	  pædagogerne	  kommer	  til	  blot	  at	  fungere	  som	  ekstralærer,	  hvorved	  deres	  faglighed	  og	  kompetencer	  ikke	  udnyttes,	  da	  tiden	  ikke	  er	  til	  at	  udvikle	  praksis.	  	  Ditte	  beskriver,	  hvorledes	  der	  skabes	  et	  meget	  uligevægtigt	  forhold	  mellem	  lærer	  og	  pædagoger,	  da	  det	  er	  lærerne	  ”der	  skal	  forklarer	  vores	  kollegaer,	  hvordan	  det	  sådan	  skal	  spille	  
af	  og	  det	  er	  ret	  ubehageligt	  faktisk	  og	  sidde	  med	  nogle	  mennesker,	  som	  faktisk	  ikke	  ved	  hvad	  de	  
skal	  mandag	  morgen”.	  (Ditte,	  p.	  3).	  Et	  sådan	  uligevægtigt	  forhold	  kan	  skabe	  nogle	  positioner,	  der	  ikke	  er	  særlig	  befordrende	  for	  et	  konstruktivt	  samarbejde.	  I	  givet	  fald	  bliver	  der	  slet	  ikke	  tale	  om	  samarbejde.	  For	  så	  vidt	  samarbejdet	  skal	  lykkes	  og	  blive	  konstruktivt,	  synes	  det	  nødvendigt	  med	  nogle	  klare	  rammer	  herfor	  samt	  prioritering	  af	  tid	  til	  udviklingen	  af	  det.	  Uden	  klare	  rammer	  kan	  man	  frygte	  at	  pædagogerne	  blot	  kommer	  til	  at	  fungere	  som	  ikke-­‐kyndige	  erstatningslærer,	  da	  pædagogerne	  ikke	  kan	  slå	  til,	  hvis	  opgaverne	  udelukkende	  defineres	  fra	  et	  lærerperspektiv	  og	  ikke	  fra	  et	  fælles	  udviklet	  perspektiv	  på	  børns	  læring	  og	  trivsel,	  med	  hvad	  hver	  af	  disse	  faggrupper	  kan	  tilføre.	  	  	  Steen	  beskriver	  i	  det	  følgende	  den	  kaotiske	  og	  uovervejede	  tilgang	  der	  hersker	  til	  dette	  tværfaglige	  samarbejde.	  ”Så	  holder	  man	  møder	  med	  en	  pædagog,	  der	  skal	  være	  i	  ens	  time,	  det	  
her	  misfoster	  af	  understøttende	  undervisning,	  som	  ingen	  ved,	  hvad	  er.	  Holder	  møder	  med	  
pædagogerne	  og	  får	  at	  vide	  at	  alt	  kan	  lade	  sig	  gøre,	  vi	  skal	  tænke	  ud	  af	  boksen	  og	  sådan	  noget.	  
Og	  så	  går	  der	  en	  måned,	  14	  dage	  måske,	  og	  så	  får	  vi	  af	  vide,	  at	  det	  ikke	  kan	  lade	  sig	  gøre	  
alligevel.	  Og	  han	  skal	  i	  øvrigt	  ikke	  være	  der,	  vi	  har	  i	  virkeligheden	  spildt	  tre	  timer”	  (Steen,	  p.	  5)	  Heraf	  fremgår	  det,	  at	  der	  ikke	  er	  nogen	  retning	  eller	  ramme	  sat	  af	  ledelse	  for,	  hvordan	  samarbejdet	  skal	  udmønte	  sig.	  Men	  der	  skabes	  trods	  alt	  et	  møde,	  hvor	  de	  får	  mulighed	  for	  at	  udvikle	  noget	  fælles.	  Hvorvidt	  tre	  timer	  er	  nok	  til	  at	  udvikle	  et	  fælles	  fodslag	  for	  en	  helt	  ny	  praksis,	  kan	  diskuteres.	  At	  han	  14	  dage	  efter	  får	  at	  vide,	  at	  det	  ikke	  kommer	  til	  at	  ske	  alligevel,	  synes	  at	  vidne	  om	  det	  yderst	  kaotiske	  organisatoriske	  arbejde,	  der	  følger	  med	  de	  nye	  betingelser.	  Dette	  vil	  måske	  resulterer	  i	  ad	  hoc	  løsninger,	  hvor	  pædagogerne	  lige	  træder	  til,	  når	  lærerne	  er	  presset	  og	  derved	  aldrig	  bliver	  et	  gyldigt	  medlem	  af	  et	  ligeværdigt	  samarbejde,	  men	  en	  lappeløsning	  til	  når	  lærernes	  tid	  og	  ressourcer	  ikke	  rækker.	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Da	  jeg	  spørger	  Ditte,	  hvad	  hun	  ville	  ændre	  i	  sit	  arbejde,	  hvis	  fik	  muligheden	  for	  det,	  fremhæver	  hun	  netop	  udviklingen	  af	  det	  tværfaglige	  samarbejde.	  Hun	  ville	  tage	  tid	  fra	  undervisningslektionerne	  og	  give	  den	  til	  samarbejdet	  mellem	  lærer	  og	  pædagoger.	  Hun	  udtrykker	  et	  behov	  for	  tiden	  til	  i	  fællesskab	  at	  arbejde	  med	  ”de	  udemærkede	  tanker,	  som	  jeg	  
synes	  vores	  ledelse	  faktisk	  kommer	  med	  og	  lægger	  op	  til,	  visioner	  om	  en	  skole	  som	  ændrer	  og	  
beriger”.	  Men	  for	  at	  føre	  disse	  visioner	  ud	  i	  livet	  er	  det	  helt	  afgørende	  med	  tid	  til	  overhovedet	  at	  udvikle	  dette	  samarbejde	  således,	  at	  der	  også	  er	  kvalitet	  i	  de	  visioner,	  at	  de	  ikke	  blot	  bliver	  tomme	  luftkasteller.	  Som	  hun	  siger	  ”for	  lige	  nu	  skal	  vi	  alt	  og	  vi	  får	  ingen	  tid	  til	  det”.	  Hun	  begrunder	  sit	  fokus	  på	  det	  tværfaglige	  samarbejdes	  udvikling	  med,	  at	  det	  er	  områder	  af	  reformen,	  der	  direkte	  involverer	  børnene	  og	  er	  noget,	  de	  skal	  have	  et	  udbytte	  af.	  	  	  Ditte	  fortæller	  ”	  folk	  tænker	  sådan	  okay,	  hvor	  meget	  tid	  skal	  i	  bruge	  på	  at	  snakke	  om	  de	  der	  ting,	  
men	  det	  er	  så	  grundlæggende	  og	  det	  skinner	  bare	  igennem	  når	  de	  der	  aftaler	  ikke	  er	  på	  plads	  og	  
når	  baggrunden	  for	  de	  valg	  man	  tager	  ikke	  er	  gennemdiskuteret	  og	  gennemarbejdet,	  så	  det	  ville	  
jeg	  gøre.	  Meget	  mere	  tid	  til	  de	  der	  samtaler	  de	  der	  debatter	  og	  man	  ligesom	  får	  noget	  kvalitet	  i	  
både	  altså	  understøttende	  undervisning,	  faglig	  fordybelse	  og	  så	  lektiestøtten	  der	  er	  også	  nogle	  
helt	  organisatoriske	  ting,	  altså	  hvordan	  gør	  man	  det,	  og	  hvad	  er	  det	  vi	  vil	  med	  det	  og	  hvor	  vil	  vi	  
have	  børnene	  hen,	  og	  nu	  arbejder	  vi	  på	  mange	  mål	  og	  vi	  får	  bare	  aldrig	  tid	  til	  at	  evaluere	  på	  
dem”	  (Ditte,	  p.	  10-­‐11).	  Det	  er	  værd	  at	  gøre	  en	  bemærkning	  om,	  hvordan	  Ditte	  starte	  med	  at	  forsvare	  den	  nødvendige	  tid.	  Her	  synes	  den	  politiske	  og	  offentlige	  mistænkeliggørelse	  at	  skinne	  igennem.	  Hun	  udtrykker,	  at	  børnene	  har	  svært	  ved	  at	  se	  meningen	  i	  det	  pædagogerne	  laver,	  og	  at	  man	  som	  lærer	  også	  kan	  være	  skeptiske	  her	  overfor,	  ”når	  man	  kommer	  ind	  og	  ser	  
hvad	  det	  er	  der	  sker	  og	  det	  er	  ikke	  et	  ondt	  ord	  om	  pædagogerne,	  de	  er	  slet	  ikke	  klædt	  på	  til	  det,	  
de	  er	  slet	  ikke	  uddannet	  til	  det”	  (Ditte,	  p.	  11)	  Pædagogerne	  positioneres	  som	  nogle,	  der	  ikke	  ved	  bedre,	  ikke	  kan	  bedre.	  Hvis	  pædagogerne	  slet	  ikke	  er	  uddannet	  til	  det,	  er	  det	  vel	  fordi	  man	  forventer	  en	  indsats	  af	  dem,	  der	  ikke	  ligger	  inden	  for	  deres	  kompetenceområde.	  	  Her	  er	  det	  ikke	  kooperation	  mellem	  forskellige	  fagligheder	  om	  et	  fælles	  tredje,	  der	  synes	  at	  sigtes	  mod.	  Snarere	  synes	  pædagogerne	  at	  afkræves	  et	  arbejde,	  der	  ligger	  inden	  for	  lærernes	  faglighed.	  Problemet	  med	  at	  afkræve	  dem	  en	  sådan	  indsats	  er	  både	  det	  uhensigtsmæssige	  for	  den	  undervisning,	  de	  skaber	  og	  udbyttet	  for	  børnene,	  samt	  for	  den	  praksis	  som	  kunne	  udvikles.	  Man	  kan	  i	  øvrigt	  forestille	  sig	  nogle	  social	  psykologiske	  mekanismer,	  hvor	  det	  statustab	  lærerne	  har	  været	  udsat	  for	  i	  det	  offentlige	  og	  politiske	  får	  betydning	  for	  et	  behov	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for	  genetablering,	  og	  fremhævning	  af	  egen	  status	  overfor	  pædagogernes	  lavere	  status.	  På	  denne	  måde	  risikere	  samarbejdet	  at	  blive	  præget	  af	  restriktive	  magtkampe	  med	  uheldige	  positioneringer,	  som	  vanskeliggør	  kollegiale	  relationer	  og	  fagligt	  udbytte	  for	  både	  medarbejdere	  og	  elever.	  Det	  er	  endvidere	  muligt	  at	  forestille	  sig	  at	  pædagogerne	  fastholdes	  i	  en	  mindre	  anerkendt	  position	  af	  lærerne,	  da	  lærerne	  oplever	  deres	  egen	  pædagogiske	  position	  som	  truet.	  	  	  Det	  tværfaglige	  samarbejde	  der	  er	  så	  løst	  defineret	  synes	  netop	  som	  et	  sted	  hvor	  lærer	  og	  pædagoger	  har	  mulighed	  for	  selv	  at	  præge	  udviklingen,	  og	  derigennem	  udvide	  rådigheden	  over	  egne	  betingelser.	  Et	  eksempel	  herpå	  kan	  vi	  finde	  i	  Steens	  erfaringer	  med	  at	  bruge	  den	  understøttende	  undervisning	  til	  at	  opnå	  noget,	  han	  finder	  værdifuldt.	  	  	  Skolens	  fodboldtrøjer	  er	  slidt	  ned	  og	  de	  har	  brug	  for	  nye.	  Men	  økonomien	  er	  ikke	  til	  det.	  Han	  har	  brugt	  den	  understøttende	  undervisning	  til	  at	  lade	  eleverne	  skrive	  en	  ansøgning	  om	  midler	  til	  nye	  trøjer	  og	  ladet	  dem	  gå	  ”tiggergang”	  på	  kommunen.	  På	  denne	  måde	  har	  fodboldholdet	  fået	  nye	  trøjer	  og	  eleverne	  har	  lært	  noget	  væsentligt.	  Eksemplet	  her	  omhandler	  ikke	  samarbejde,	  til	  trods	  for	  at	  den	  understøttende	  undervisning	  netop	  er	  stedet	  for	  dette.	  Pointen	  med	  at	  fremsætte	  det	  her	  er	  at	  pege	  på,	  at	  den	  løst	  definerede	  understøtende	  undervisning	  åbner	  muligheder	  for,	  at	  lærerne	  selv	  kan	  udvikle	  noget,	  de	  finder	  værdifuldt.	  Hvilket	  så	  også	  kan	  gøre	  sig	  gældende	  i	  et	  samarbejde	  med	  pædagogerne.	  	  Et	  studie	  af	  Andersen	  &	  Christensen	  (2014)	  vedrørende	  det	  tværfaglige	  samarbejde	  mellem	  pædagoger	  og	  lærer	  peger	  på,	  at	  det	  kun	  er	  i	  fællesskab	  at	  de	  to	  faggrupper	  kan	  bidrage	  med	  noget	  forskelligt,	  der	  tilsammen	  kan	  give	  ”et	  fælles	  tredje”,	  der	  styrker	  børns	  læring.	  I	  fællesskab	  skal	  de	  finde	  metoder	  til,	  hvorledes	  deres	  viden	  kan	  deles,	  og	  det	  er	  nødvendigt,	  at	  samarbejdet	  formaliseres	  for	  at	  blive	  konstruktivt.	  Der	  vil	  blive	  brug	  for	  et	  eksperimenterende	  fællesskab	  med	  praksisnære	  perspektiver	  for	  at	  udvikle	  denne	  praksis	  (Andersen	  &	  Christensen,	  2014).	  Dette	  bliver	  først	  og	  fremmest	  en	  ledelsesopgave,	  da	  det	  er	  lederen	  på	  den	  enkelte	  skole,	  der	  skal	  vægte	  og	  prioritere	  den	  understøttende	  undervisning	  og	  øvrige	  samarbejde	  mellem	  lærer	  og	  pædagoger.	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Opsamling	  Som	  vi	  har	  set	  igennem	  analysen,	  får	  forandringerne	  betydning	  for	  de	  vante	  måder,	  lærerne	  arbejder	  på.	  Forandringerne	  af	  arbejdsmåder	  betyder,	  at	  de	  har	  vanskeligt	  ved	  at	  opretholde	  det,	  de	  oplever	  som	  formål	  med	  virket,	  og	  det	  de	  interesserer	  sig	  for	  og	  tillægger	  værdi.	  På	  denne	  måde	  udfordrer	  de	  nye	  betingelser	  den	  mere	  eller	  mindre	  generaliserede	  måde	  at	  forstå	  sig	  selv	  som	  lærer	  på.	  Dette	  byder	  lærerne	  en	  aktiv	  stillingstagen	  til,	  hvad	  de	  ønsker	  bevaret,	  hvad	  de	  står	  for	  og	  vil	  engagerer	  sig	  i,	  og	  hvordan	  og	  på	  hvilken	  måder	  dette	  kan	  opretholdes	  eller	  modificeres.	  Igennem	  analysen	  har	  vi	  set,	  at	  den	  afgrænsede	  og	  skemalagte	  tid,	  de	  nye	  rum,	  offentlige	  skemaer,	  målorienteringen,	  øget	  undervisning	  og	  andre	  betingelser	  har	  betydning	  for	  blandt	  andet	  den	  omsorgsmæssige	  og	  uddannende	  funktion,	  det	  har	  betydning	  for	  et	  personligt	  engagement	  og	  en	  oplevelse	  af	  	  faglig	  og	  didaktisk	  udvikling	  samt	  for	  de	  vante	  måder	  at	  strukturere	  de	  daglige	  liv	  på	  og	  udenfor	  skolen.	  Med	  revurdereingen	  af	  deres	  standpunkter	  får	  forandringerne	  også	  betydning	  for	  forholdet	  og	  tilgangen	  til	  ledelsen,	  for	  fællesskabet	  og	  for	  samarbejdet.	  Alt	  sammen	  noget	  der	  opleves	  at	  kompromittere	  den	  kernefunktion,	  de	  oplever	  at	  have.	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Opsamlende	  Diskussion	  I	  det	  følgende	  skal	  vi	  samle	  op	  på	  og	  diskutere,	  hvilken	  betydning	  de	  forandrede	  arbejdsbetingelser	  får	  for	  folkeskolelærernes	  selvforståelse.	  Derudover	  skal	  vi	  diskuterer,	  hvilke	  alternative	  selvforståelser,	  der	  på	  baggrund	  af	  lærernes	  erfaringer,	  synes	  mulige.	  Slutteligt	  skal	  vi	  kort	  berøre,	  hvilke	  muligheder	  der	  synes	  at	  være	  for	  en	  praksisudvikling.	  Lærernes	  erfaringer	  med	  de	  nye	  betingelser	  baserer	  sig	  i	  høj	  grad	  på	  de	  begrænsninger,	  de	  oplever,	  og	  tidspunktet	  gør	  det	  måske	  vanskeligt	  at	  se	  mulighederne.	  Når	  stormen	  så	  at	  sige	  har	  lagt	  sig,	  kan	  det	  være,	  det	  bliver	  nemmere	  at	  få	  øje	  på	  mulighederne.	  Men	  igennem	  de	  oplevede	  begrænsninger	  kan	  vi	  få	  øje	  på,	  hvad	  der	  for	  lærerne	  er	  vigtigt,	  hvilke	  værdier	  de	  så	  at	  sige	  ønsker	  at	  skærme	  mod	  stormen	  for	  ny	  at	  blive	  i	  metaforen.	  	  
Betydning	  for	  selvforståelsen	  	  De	  forandrede	  betingelser	  betyder	  først	  og	  fremmest,	  at	  den	  mere	  eller	  mindre	  generaliserede	  selvforståelse	  udfordres.	  	  
	  Selvforståelsen	  forstår	  vi	  som	  situeret	  og	  som	  havende	  funktion	  i	  kraft	  af	  den	  konkrete	  forankring	  (Dreier,	  2003).	  Forandringerne	  i	  folkeskolen	  er	  ikke	  blot	  ændringer	  af	  fx	  formålsparagraffer,	  det	  er	  ændringer,	  der	  griber	  ind	  i	  praksis	  i	  og	  med,	  der	  blandt	  andet	  stilles	  krav	  til	  nye	  praksisser	  og	  nye	  aktiviteter.	  Og	  det	  er	  ændringer,	  der	  reorganiserer	  tid	  og	  rum	  således,	  at	  eksisterende	  aktiviteter	  må	  udføres	  på	  andre	  måder	  end	  vanligt.	  Ændringerne	  bliver	  på	  denne	  måde	  praktisk	  forankret	  og	  åbner	  op	  for	  nye	  kontekster,	  positioner,	  aktiviteter	  og	  relationer,	  som	  giver	  grunde	  til	  at	  ændre	  livsførelse	  og	  selvforståelse	  (Dreier,	  2013).	  Derved	  får	  de	  forandrede	  betingelser,	  som	  direkte	  har	  indflydelse	  på	  de	  vante	  måder	  at	  gøre	  tingene	  på,	  stor	  betydning,	  da	  det	  er	  forandringer,	  der	  skal	  håndteres.	  	  	  Hvad,	  forandringerne	  betyder	  for	  lærerne,	  er	  specifikt	  for	  den	  enkelte.	  Dog	  finder	  vi	  nogle	  fællesnævnere	  i	  forhold	  til	  de	  værdier	  og	  standpunkter,	  der	  af	  lærerne	  fremhæves	  som	  udfordret	  af	  de	  nye	  betingelser.	  Det	  er	  især	  værdier	  og	  standpunkter	  omkring,	  hvad	  man	  mener	  lærerrollens	  formål	  og	  funktion	  er.	  Formål	  som	  at	  undervise	  og	  uddanne,	  at	  have	  en	  omsorgsmæssig	  funktion,	  igennem	  samarbejde	  at	  udvikle	  faglighed	  og	  varetage	  daglig	  drift	  samt	  forberedelse	  som	  sted	  for	  fornyelse	  og	  refleksion.	  Måske	  har	  fællesheden	  i	  disse	  værdier	  noget	  at	  gøre	  med	  den	  uddannelsestradition,	  de	  selv	  er	  opvokset	  og	  uddannet	  i.	  På	  denne	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måde	  kan	  de	  værdier	  og	  standpunkter,	  de	  fremhæver,	  hænge	  sammen	  med	  en	  mere	  generaliseret	  kulturel	  forståelse	  af	  lærerrolle	  og	  dennes	  funktion	  og	  formål.	  Til	  trods	  for	  disse	  ligheder	  finder	  vi	  også	  forskelle	  lærerne	  imellem.	  Måske	  kan	  vi	  tale	  om,	  at	  lærerne	  er	  forskellige	  steder	  i	  forandringsprocessen.	  Ditte	  er	  på	  en	  anden	  måde	  end	  de	  to	  andre	  i	  gang	  med	  at	  indfinde	  sig	  med	  de	  nye	  vilkår	  og	  hun	  er	  begyndt	  at	  reflektere	  over,	  hvordan	  det	  nye	  kan	  blive	  meningsfuldt	  for	  hende.	  Anders	  og	  Steen	  synes	  at	  have	  mere	  modstand	  på	  det	  nye.	  Forskellene	  kan	  hænge	  sammen	  med	  den	  enkeltes	  personlige	  forudsætninger	  og	  livsløb.	  Men	  det	  ville	  være	  ensporet	  kun	  at	  taget	  dette	  i	  betragte.	  Hvis	  vi	  gjorde	  det,	  ville	  vi	  kun	  kunne	  konkludere,	  at	  der	  er	  forskel	  på	  individuel	  modstandsdygtighed	  og	  personlige	  forudsætninger.	  Dermed	  ikke	  sagt,	  at	  den	  enkeltes	  livsløb,	  forudsætninger,	  perspektiver	  og	  historie	  er	  uvæsentligt.	  Men	  det	  synes	  lige	  så	  væsentligt	  at	  pege	  på,	  hvordan	  konkrete	  forskelle	  kan	  give	  specifikke	  forbindelser.	  Fx	  kan	  vi	  pege	  på	  det	  faktum,	  at	  de	  arbejder	  på	  tre	  forskellige	  skoler	  med	  forskellige	  ledelser,	  kulturer	  og	  vante	  måder	  at	  gøre	  tingene	  på.	  Ditte	  virker	  mere	  positivt	  stemt	  overfor	  sin	  ledelse	  end	  de	  to	  andre.	  Derudover	  udtrykker	  hun,	  at	  lærerne	  har	  haft	  en	  dialog	  omkring	  behovet	  for	  fællesskab.	  Herudover	  synes	  det	  også	  værd	  at	  nævne,	  at	  Ditte	  var	  på	  barsel	  mens	  lærerkonfliktet	  stod	  på.	  Disse	  specifikke	  forhold	  kan	  have	  betydning	  for,	  hvorfor	  Ditte	  synes	  at	  være	  et	  andet	  sted	  i	  forandringsprocessen,	  end	  de	  to	  andre	  er.	  Når	  Ditte	  er	  ved	  at	  indfinde	  sig	  med	  de	  nye	  betingelser	  og	  aktivt	  og	  bevidst	  reflekterer	  over,	  hvordan	  de	  kan	  blive	  meningsfulde	  for	  hende,	  kan	  man	  måske	  beskrive	  det	  som,	  at	  hun	  er	  i	  gang	  med	  at	  bevæge	  sig	  væk	  fra	  forandringernes	  ukendte	  utryghed	  og	  fremmedhed.	  Hun	  begynder	  så	  at	  sige	  at	  finde	  sig	  hjemme	  i	  det	  nye.	  ”The	  feeling	  of	  belonging	  to	  particular	  practices	  and	  with	  particular	  persons	  
and	  places	  develops	  on	  the	  background	  of	  being	  part	  in	  them,	  on	  reflecting	  on	  one’s	  personal	  
relationship	  to	  being	  part	  in	  them,	  of	  configuring	  those	  reflections	  into	  personal	  stances	  and	  of	  
configuring	  those	  stances	  into	  a	  mapping	  of	  what	  one	  stands	  for	  and	  where	  one	  belongs”	  (Dreier,	  2003,	  120).	  Følelsen	  af	  at	  høre	  til	  i	  det	  nye	  kan	  siges	  at	  komme	  af	  hendes	  oplevelse	  af	  at	  tage	  del	  i	  det	  sammen	  med	  andre,	  hvilket	  har	  gjort	  hende	  i	  stand	  til,	  på	  baggrund	  af	  hendes	  værdier	  og	  standpunkter,	  aktivt	  at	  tage	  stilling	  til,	  hvad	  hun	  står	  for,	  hvor	  hun	  hører	  til,	  og	  hvordan	  hun	  kan	  høre	  til.	  	  	  Når	  lærerne	  bevæger	  sig	  igennem	  deres	  forandrede	  praksisser	  må	  det	  aktivt	  afvejer	  og	  afbalancere	  deres	  deltagelse	  i	  de	  forskellige	  sociale	  praksisser	  (Dreier,	  2003).	  De	  må	  således	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forholde	  sig	  aktivt	  til	  sig	  selv	  og	  deres	  betingelser	  og	  handle	  i	  forhold	  til	  dem(Dreier,	  2003).	  I	  kraft	  af	  disse	  refleksioner	  danner	  lærerne	  holdninger	  og	  standpunkter,	  der	  orienterer	  dem	  i	  deres	  handlesammenhænge	  (Dreier).	  Konkret	  vil	  dette	  sige,	  at	  når	  lærerne	  fx	  bevæger	  sig	  fra	  undervisningslokalet	  til	  forberedelsesrummet	  og	  fra	  skolen	  til	  hjemmet,	  må	  de	  afveje	  deres	  måder	  at	  deltage	  på,	  de	  må	  aktivt	  forholde	  sig	  til	  betingelserne	  og	  handle	  i	  forhold	  til	  dem.	  Fx	  afvejer	  Steen,	  om	  tiden	  til	  forberedelsen	  kan	  kompromitteres	  til	  fordel	  for	  en	  pige	  med	  spiseforstyrrelser	  eller	  en	  dreng,	  hvis	  mor	  drikker.	  Han	  reflekterer	  over,	  de	  betingelser	  han	  har,	  50	  timer	  til	  at	  nå	  sine	  opgaver	  og	  uden	  mulighed	  for	  at	  bruge	  tid	  om	  aftenen.	  Han	  gør	  således	  op	  med	  sig	  selv,	  hvad	  det	  vigtige	  er	  at	  bruge	  tiden	  på.	  Det,	  han	  oplever	  som	  væsentligt	  	  og	  det	  han	  så	  at	  sige	  står	  for,	  gør,	  at	  han	  ikke	  kan	  lade	  de	  børn,	  der	  har	  problemer	  ”sejle”.	  Han	  går	  på	  kompromis	  med	  tiden	  til	  forberedelse	  på	  grund	  af,	  det	  andet	  er	  vigtigere	  for	  ham.	  Når	  Anders	  fortæller,	  han	  ikke	  kan	  leve	  med	  ikke	  at	  kunne	  give	  dispensation	  til	  svage	  elever,	  er	  det	  en	  aktiv	  forholden	  sig	  til	  sine	  standpunkter,	  værdier	  og	  holdninger	  i	  forhold	  til	  de	  betingelser	  han	  har	  givet.	  En	  sådan	  stillingstagen	  til	  de	  konkrete	  betingelser	  og	  håndtering	  af	  dem,	  er	  hvad	  vi	  forstå	  ved	  selvforståelsen.	  Forandringerne	  betyder,	  at	  det	  væsentlige	  ikke	  kan	  håndteres	  som	  vanligt,	  hvilket	  afkræver	  lærerne	  en	  mere	  aktiv	  refleksion	  af	  deres	  standpunkter	  og	  værdier,	  end	  når	  livet	  føres	  på	  mere	  eller	  mindre	  rutiniserede	  måder.	  	  Selvforståelsen	  som	  overordnet	  orientering	  og	  koordinering	  af	  livsførelsen	  kræver	  refleksion,	  som	  altid	  sker	  løbende.	  Med	  forandringerne	  kan	  man	  sige,	  at	  refleksionen	  bliver	  mere	  nærværende	  og	  bevidst	  end	  den	  måske	  mere	  latente	  refleksion,	  der	  sker	  i	  den	  vante	  omgang	  med	  tingene.	  Selvforståelsen	  ændrer	  sig	  i	  takt	  med	  at	  lærernes	  standpunkter	  genovervejes	  og	  tilpasses	  til	  de	  nye	  betingelser.	  Man	  tager	  sig	  af	  dilemmaer	  og	  modsætninger,	  som	  Ditte,	  der	  ikke	  kan	  	  ringe	  til	  forældre	  efter	  kl.	  17	  selvom	  hun	  ved,	  at	  der	  sidder	  børn	  i	  familier,	  der	  har	  brug	  for	  hjælp	  og	  støtte.	  Her	  må	  hun	  finde	  ændringer.	  Og	  disse	  ændringer	  bliver	  en	  ny	  distance	  til	  børnene,	  når	  de	  er	  uden	  for	  skolen,	  hvilket	  giver	  hende	  en	  forståelse	  af	  sig	  selv	  som	  lønarbejder	  frem	  for	  ildsjæl.	  For	  at	  kompensere	  for	  dette	  tillægger	  hun	  hendes	  fritid	  en	  ny	  værdi.	  Hun	  genovervejer	  og	  rekombinerer	  således	  hendes	  standpunkter	  i	  forskellige	  sammenhænge	  og	  dermed,	  ændrer	  hun	  sin	  selvforståelse	  på	  baggrund	  af	  de	  nye	  betingelser.	  Hun	  finder	  nye	  måder	  at	  forstå	  sig	  selv	  på.	  Hun	  bruger	  fx	  de	  nye	  værktøjer	  som	  målstyret	  undervisning	  til	  at	  udvikle	  sin	  egen	  praksis,	  som	  hun	  siger.	  Dette	  gør	  hun	  ud	  fra	  et	  behov	  for	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at	  kunne	  forfine	  og	  nuancere	  sin	  egen	  praksis,	  et	  behov,	  der	  tidligere	  blev	  indfriet	  af	  forberedelsen.	  	  	  Lærerne	  må	  revurdere	  deres	  formål	  og	  interesse.	  De	  må	  handle	  ud	  fra,	  hvad	  de	  ønsker	  bevaret	  og	  ændret	  (Dreier,	  2013)	  og	  således	  orientere	  sig	  i	  det	  nye	  på	  baggrund	  af,	  hvad	  de	  oplever	  af	  betydning	  og	  hvorledes	  dette	  kan	  indfries	  på	  andre	  måder	  eller	  erstattes	  af	  andet.	  Den	  refleksive	  stillingstagen	  til	  sig	  selv	  og	  sine	  betingelser	  orienterer	  og	  begrunder	  lærernes	  handlinger.	  Og	  denne	  orientering	  er,	  hvad	  vi	  kalder	  selvforståelse.	  I	  kraft	  af	  deres	  reflekterede	  standpunkter	  orienterer	  de	  sig	  i	  det	  nye,	  hvorved	  lærerne	  så	  at	  sige	  er	  i	  gang	  med	  at	  genfinde	  dem	  selv,	  der	  hvor	  de	  er	  (Dreier,	  2003).	  De	  er	  i	  gang	  med	  at	  komme	  til	  forståelse	  med	  dem	  selv,	  med	  deres	  grunde	  til	  at	  handle	  som	  de	  gør	  og	  mulige	  måder	  at	  ændre	  dem	  på	  (Holzkamp,	  1998).	  	  Til	  trods	  for	  selvforståelsen	  kan	  beskrives	  som	  en	  stadig	  tilblivelse	  er	  den	  samtidig	  også	  en	  orientering,	  hvilket	  gør	  den	  til	  mere	  eller	  mindre	  generaliserede	  standpunkter,	  værdier	  og	  erfaringer	  (der	  dog	  løbende	  reflekteres).	  Med	  så	  markante	  forandringer	  af	  betingelserne	  som	  lærerne	  oplever,	  tvinges	  de	  af	  praktiske	  nødvendigheder	  til	  aktiv	  refleksion	  og	  stillingstagen.	  På	  det	  tidlige	  tidspunkt	  af	  forandringerne	  er	  det	  dette,	  der	  er	  til	  at	  få	  øje	  på,	  ikke	  en	  ny	  mere	  eller	  mindre	  generaliseret	  selvforståelse.	  Det	  vi	  kan	  se	  er,	  at	  betingelserne	  udfordrer	  vante	  måder	  at	  forstå	  sig	  selv	  og	  sine	  grunde	  til	  handling.	  Vi	  kan	  se,	  de	  nye	  betingelser	  reflekteres	  og	  overvejes	  i	  forhold	  til	  værdier	  og	  standpunkter.	  Men	  hvilken	  ny	  selvforståelse	  der	  kommer	  ud	  af	  det,	  kan	  vi	  kun	  gisne	  om.	  Dette	  betyder	  altså,	  at	  når	  Ditte	  fx	  siger,	  at	  hun	  nu	  er	  lønarbejder	  og	  tidligere	  var	  ildsjæl,	  er	  dette	  ikke	  nødvendigvis	  udtryk	  for	  den	  måde,	  hun	  forstår	  sig	  selv	  på.	  Men	  det	  udtrykker	  hendes	  erfaringer	  med	  de	  nye	  betingelser	  i	  forhold	  til	  hvilke	  værdier	  og	  holdninger	  hun	  har,	  og	  det	  beskriver	  hendes	  oplevelser	  af,	  hvilket	  mulighedsrum	  hun	  har	  til	  rådighed.	  Den	  tidlige	  undersøgelse	  kan	  således	  ikke	  undersøge	  en	  ny	  selvforståelse	  men	  den	  kan	  undersøge,	  hvilke	  værdier	  der	  er	  væsentlige	  for	  en	  vant	  selvforståelse,	  og	  hvorledes	  denne	  udfordres.	  Tidspunktet	  er	  så	  at	  sige	  gunstigt	  til	  at	  stille	  skarpt	  på	  værdierne	  ud	  fra	  konkrete	  perspektiver	  i	  konkrete	  forandrede	  betingelser.	  	  	  	  
	   65	  
Mulig	  selvforståelse	  Reformens	  forandringer	  udfordrer	  den	  vante	  praksis	  og	  afkræver	  således	  læren	  en	  aktiv	  stillingstagen	  i	  forhold	  til	  deres	  ståsteder,	  standpunkter	  og	  værdier.	  Den	  udfordrede	  praksis	  vanskeliggør	  opretholdelsen	  af	  den	  lærerrolle,	  man	  tidligere	  identificerede	  sig	  med	  eller	  forstod	  sig	  selv	  ud	  fra.	  Med	  disse	  forandringer	  synes	  vi	  at	  kunne	  fastslå,	  at	  lærernes	  selvforståelse	  også	  må	  forandres.	  Men	  hvilke	  alternative	  selvforståelser	  kan	  vi	  så	  forestille	  os?	  For	  at	  diskutere	  dette	  må	  vi	  genkalde	  os	  de	  værdier,	  lærerne	  udtrykker	  i	  og	  for	  deres	  arbejde,	  samt	  hvorledes	  praksis	  er	  forandret.	  	  	  Overordnet	  kan	  vi	  inddele	  værdierne,	  som	  lærerne	  fremhæver,	  i	  tre	  områder.	  Dem	  der	  vedrører	  eleverne,	  dem	  der	  vedrører	  kollegaerne,	  og	  dem	  der	  vedrører	  et	  personligt	  engagement.	  	  Inden	  for	  området	  med	  eleverne	  finder	  vi	  det,	  de	  oplever	  som	  selve	  formålet	  i	  arbejdet.	  Nemlig	  at	  lære	  eleverne	  noget.	  At	  være	  facilitator	  og	  medskaber	  i	  elevernes	  udvikling.	  Reformen	  udfordrer	  måske,	  hvordan	  denne	  udviklingen	  kan	  forstås.	  Lærerne	  synes	  at	  fokusere	  på	  selve	  læringen,	  som	  oplevelser	  af	  at	  læse,	  fange	  noget	  komplekst	  og	  give	  eleverne	  noget	  brugbart	  i	  livet.	  Og	  de	  fremhæver	  både	  faglig	  og	  personlig	  læring.	  For	  lærerne	  synes	  det	  at	  handle	  om	  at	  rykke	  eleverne	  fagligt,	  at	  præge	  dem,	  socialisere,	  opdrage	  og	  danne	  dem	  og	  at	  kvalificere	  dem	  til	  livet.	  Med	  reformen	  understreges	  et	  fokus	  på	  faglig	  læring	  og	  faglige	  resultater	  uden	  blik	  for	  den	  personlige	  udvikling,	  hvilket	  ligger	  i	  forlængelse	  af	  den	  formålsbeskrivelse	  fra	  2006.	  Det	  synes	  dog,	  fra	  praktikernes	  synspunkt,	  at	  være	  vanskeligt	  at	  opnå	  faglige	  resultater	  uden	  blik	  for	  netop	  elevernes	  personlige	  trivsel	  og	  udvikling.	  Samtidig	  synes	  vi	  af	  lærernes	  beskrivelser	  at	  se,	  at	  de	  nye	  betingelser,	  som	  overordnet	  set	  skal	  sikre	  højere	  faglighed,	  vanskeliggør	  netop	  dette	  ved	  at	  begrænse	  mulighederne	  for	  at	  varetage	  de	  funktioner,	  som	  skal	  sikre	  undervisningens	  udbytte.	  	  	  	  	  	  De	  to	  andre	  værdiområder	  kan	  vi	  måske	  nærmere	  beskrive	  som	  funktioner	  til	  indfrielse	  af	  eller	  bidrag	  til	  formålet.	  Her	  træder	  forberedelsen	  og	  kollegialiteten	  frem	  som	  rum	  for	  faglig	  og	  didaktisk	  udvikling.	  Uden	  tid	  og	  rum	  til	  forberedelse	  og	  samarbejde	  vanskeliggøres	  den	  undervisningsdifferentiering,	  som	  skal	  være	  med	  til	  at	  give	  alle	  elever	  muligheder	  for	  at	  blive	  så	  dygtige	  som	  de	  kan,	  som	  det	  hedder	  i	  aftaleteksten.	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Forberedelsen	  bliver	  af	  lærerne	  blandt	  andet	  fremhævet	  som	  sted	  for	  faglig	  og	  didaktisk	  udvikling,	  som	  lærerarbejdets	  refleksive	  (og	  private)	  praksis,	  der	  skal	  kvalificere	  og	  udvikle	  den	  udøvende	  praksis	  i	  undervisningen.	  Forberedelsen	  giver	  muligheden	  for	  at	  adressere	  den	  specifikke	  klasse	  og	  den	  specifikke	  elev	  og	  herigennem	  mulighed	  for	  at	  reflektere	  og	  planlægge	  en	  differentieret	  undervisning.	  Samtidig	  er	  forberedelsen	  et	  sted	  til	  at	  eksperimentere	  og	  forny	  sig,	  hvilket	  er	  med	  til	  at	  kvalificere	  undervisnings	  faglighed	  og	  sikrer	  	  et	  personligt	  engagement	  hos	  læren.	  Med	  reformen	  ændres	  ikke	  kun	  tiden	  men	  også	  rummet	  til	  forberedelsen,	  hvorved	  værdierne	  opleves	  kompromitteret.	  	  Den	  anden	  funktion	  er	  de	  kollegiale	  relationer.	  Der	  har	  betydning	  både	  i	  kraft	  af	  fællesskabets	  familiære	  relationer,	  der	  som	  social	  støtte	  er	  væsentligt	  for	  et	  godt	  psykisk	  arbejdsmiljø	  samt	  i	  kraft	  af	  den	  samarbejdsmæssige	  organisering	  af	  skolen.	  	  Igennem	  formelle	  og	  uformelle	  samarbejder	  organiserer	  og	  navigerer	  lærerne	  i	  den	  fælles	  hverdag.	  Her	  samarbejdes	  der	  også	  om	  opgaver	  udover	  undervisning	  og	  forberedelse,	  om	  øvrige	  opgaver.	  Som	  fx	  at	  finde	  ud	  af	  om	  der	  er	  sygdom	  og	  er	  behov	  for	  en	  vikar,	  om	  der	  er	  nogle	  elever	  der	  har	  fødselsdag,	  hvem	  der	  bestiller	  billetter	  til	  fredagens	  tur,	  eller	  hvem	  der	  tager	  sig	  af	  forældrehenvendelse	  om	  bortkomne	  nøgler	  osv.	  	  Foruden	  dette	  driftsmæssige	  element	  følger	  der	  af	  de	  formelle	  og	  uformelle	  samarbejder	  også	  muligheden	  for	  fælles	  forberedelse	  af	  tværfaglige	  forløb	  samt	  muligheden	  for	  pædagogisk,	  didaktisk	  og	  faglig	  sparring,	  hvilket	  giver	  rum	  til	  fælles	  udvikling	  og	  større	  mulighed	  for	  undervisningsdifferentiering.	  På	  mange	  måder	  synes	  disse	  værdier	  som	  kollektivt	  modstykke	  til	  tilsvarende	  i	  den	  private	  forberedelse.	  	  	  Man	  kan	  diskutere,	  om	  det	  netop	  er	  disse	  værdier	  der	  fremhæves,	  da	  det	  er	  disse	  der	  udfordres?	  Idealet	  var	  vel	  heller	  ikke	  til	  stede	  før	  reformen.	  Det	  synes	  i	  lige	  så	  høj	  grad	  muligt	  at	  kritisere	  de	  vante	  måder.	  Fx	  de	  tværfaglige	  samarbejdes	  orientering	  mod	  den	  enkeltes	  problemer	  (Højholt,	  2001),	  temasamarbejdets	  manglende	  blik	  for	  didaktiske	  og	  faglige	  diskussioner,	  og	  dermed	  pausen	  som	  sted	  herfor	  (Nielsen,	  2012),	  samt	  forberedelsens	  grænseløse	  arbejde	  med	  mulige	  negative	  konsekvenser	  for	  det	  psykiske	  arbejdsmiljø.	  Så	  på	  den	  måde	  er	  forandringerne	  ikke	  et	  opgør	  med	  en	  velfungerende	  efterlevelse	  af	  de	  værdier,	  lærerne	  fremhæver.	  Men	  forandringerne	  presser	  lærerne	  i	  deres	  praksisser,	  hvilket	  afkræver	  dem	  refleksion	  over	  værdierne.	  Herved	  bliver	  forandringstiden	  gunstig	  til	  at	  sætte	  fokus	  på,	  hvilke	  idealer	  lærerne	  navigerer	  efter	  i	  deres	  virke.	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Værdierne	  der	  fremhæves	  i	  arbejdet	  er	  blandt	  andet	  relationerne	  til	  elever	  og	  lærer,	  det	  er	  omsorgsfunktionen,	  det	  er	  fællesskabet	  og	  samarbejde	  og	  det	  er	  engagement	  og	  udvikling.	  Lad	  os	  for	  sjov	  tegne	  et	  billede	  af	  det	  modsatte.	  En	  kynisk,	  uengageret,	  isoleret,	  privatpraktiserende,	  stagneret	  og	  mekaniseret	  lærer.	  Ikke	  for	  at	  påstå	  at	  dette	  er	  eller	  bliver	  tilfældet	  men	  for	  at	  sætte	  det	  mest	  diametrale	  alternativ	  på	  spidsen,	  og	  i	  dette	  spændingsforhold	  få	  blik	  for	  den	  umulige	  selvforståelse.	  	  	  Sat	  på	  spidsen	  kan	  vi	  forestille	  os	  en	  lærer,	  der	  ikke	  rummer	  eleverne	  på	  andre	  planer	  end	  den	  faglige	  og	  som	  samtidig	  ikke	  kan	  motivere	  eleverne	  med	  egen	  lyst	  og	  engagement,	  da	  dette	  er	  væk.	  En	  underviser.	  Ikke	  andet.	  En	  afpersonaliseret	  lærer	  der	  indtager	  en	  kynisk	  indstilling	  til	  eleverne	  og	  udelukkende	  indgår	  i	  formelle	  relationer	  med	  dem,	  hvis	  ikke	  instrumentelle	  relationer.	  Vi	  kan	  forestille	  os	  en	  tingsliggjort	  relation.	  En	  dehumanisering	  af	  et	  humant	  virke	  og	  en	  fremmedgørelse	  overfor	  medmenneskeligheden	  i	  et	  menneskeligt	  arbejde.	  	  	  Lærernes	  værdier	  og	  idealer	  er	  ikke	  essenser,	  stabile	  og	  statiske,	  men	  de	  er	  pejlemærker,	  og	  de	  kan	  tilpasses,	  justeres	  og	  redefineres.	  Vi	  kan	  altså	  forestille	  os	  at	  det	  personlige	  engagement,	  den	  faglige	  interesse	  og	  fællesskaberne	  kan	  flyttes	  og	  genfindes	  andre	  steder	  i	  andre	  former.	  På	  baggrund	  af	  de	  tidlige	  erfaringer	  skal	  vi	  i	  det	  følgende	  forestille	  os	  mulighederne	  for	  selvforståelsens	  redefinering.	  	  	  Vi	  kan	  forestille	  os	  et	  stærkere	  fokus	  på	  fællesskabet	  med	  kollegaer,	  hvis	  man	  må	  gå	  på	  kompromis	  med	  fællesskabet	  med	  eleverne.	  Hvis	  relationen	  til	  eleverne	  i	  en	  vis	  grad	  afpersonaliseres.	  Og	  man	  kan	  forestille	  sig	  at	  lærerne	  kan	  vende	  deres	  personlige	  engagement	  til	  andre	  områder	  af	  livsførelsen	  både	  i	  arbejdet	  som	  lærer	  og	  ved	  siden	  af	  arbejdet.	  Fx	  lønarbejderen	  hvis	  formål	  med	  arbejdet	  er	  at	  tjene	  penge	  og	  tildele	  andre	  kontekster	  af	  livsførelsen	  det	  personlige	  engagement,	  såsom	  at	  blive	  frivillige	  i	  humanitære	  organisationer,	  som	  Anders	  fx	  nævner.	  Jeg	  mener	  her,	  at	  arbejdet	  i	  princippet	  ville	  kunne	  træde	  i	  baggrunden	  i	  forhold	  til	  den	  overordnede	  personlige	  selvforståelse,	  som	  noget	  der	  brødføder	  den	  virkelige	  interesse,	  passion	  og	  mening	  (som	  kunstner,	  som	  forældre,	  som	  frivillig	  o.l.).	  Man	  kan	  også	  forestille	  sig,	  at	  det	  personlige	  engagement,	  som	  i	  høj	  grad	  synes	  at	  have	  været	  tilknyttet	  forberedelsen,	  kan	  flyttes	  til	  de	  nye	  sammenhænge	  inden	  for	  lærervirket.	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Fx	  fortæller	  Ditte,	  at	  hun	  prøver	  at	  gøre	  den	  målstyrede	  undervisning	  til	  sin	  egen	  og	  finde	  ud	  af,	  hvordan	  hun	  kan	  bruge	  det	  i	  sin	  egen	  praksis	  og	  udvikling	  som	  underviser.	  Med	  denne	  mulighed	  kan	  hun	  måske	  bedre	  gå	  på	  kompromis	  med	  begrænsningerne	  i	  de	  praksisser,	  hun	  tidligere	  tillagde	  et	  personligt	  engagement	  som	  forberedelsen	  og	  relationerne	  til	  eleverne.	  At	  gå	  på	  kompromis	  med	  det	  personlige	  engagement	  i	  forhold	  til	  børnene,	  kræver	  en	  vis	  kynisme.	  Ditte	  fortæller,	  at	  det,	  hun	  før	  reformen	  var	  mest	  stolt	  af	  var,	  at	  der	  ingen	  grænser	  var	  for,	  hvor	  langt	  hun	  ville	  gå	  for	  børnene,	  og	  det	  er	  der	  nu.	  Derfor	  har	  hun	  måske	  brug	  for	  redefinere,	  hvad	  hun	  kan	  være	  stolt	  af.	  For	  at	  overkomme	  kynismen	  er	  det	  væsentligt	  at	  Ditte	  kan	  finde	  værdi	  i	  sin	  fritid	  og	  i	  sine	  weekender	  og	  måske	  sætte	  lys	  på	  formål	  i	  øvrige	  kontekster	  uden	  for	  skolen.	  	  Ditte	  tilpasser	  sig	  de	  nye	  betingelser	  og	  gør	  dem	  til	  sine	  egne.	  Ved	  at	  gøre	  dem	  til	  sine	  egne	  tilpasser	  hun	  så	  at	  sige	  også	  betingelserne	  til	  sig	  selv.	  Dette	  betyder,	  at	  betingelserne	  er	  med	  til	  at	  forme	  en	  ny	  selvforståelse,	  som	  så	  igen	  former	  betingelserne.	  Ditte	  og	  lærerne	  generelt	  er	  på	  denne	  måde	  med	  til	  at	  forme	  folkeskolens	  nye	  praksisser	  i	  deres	  orientering	  i	  det	  nye.	  	  	  	  	  Ligesom	  Ditte	  fremhæver	  Steen	  også	  det	  kollegiale	  fællesskab	  som	  afgørende.	  Det	  er	  det,	  der	  holder	  ham	  kørende.	  Steen	  synes	  dog	  på	  en	  anden	  måde	  at	  nægte	  at	  gå	  på	  kompromis	  med	  nogle	  af	  de	  omsorgsmæssige	  ting,	  hvorved	  han	  kompenserer	  ved	  fx	  at	  have	  brugt	  meget	  mere	  tid	  end	  den	  afsatte	  allerede.	  	  Samtidig	  synes	  vi	  af	  Steens	  erfaringer	  at	  kunne	  forestille	  os	  en	  ny	  forståelse	  af	  den	  gode	  lærer,	  som	  den	  der	  magter	  flest	  opgaver.	  Dette	  høster	  ledelsens	  anerkendelse	  og	  måske	  en	  vis	  position	  blandt	  kollegaerne.	  Lærernes	  offentlige	  skemaer	  synes	  især	  at	  være	  en	  betingelse,	  der	  kan	  få	  betydning	  for	  sådan	  en	  selvforståelse.	  Det	  er	  også	  interessant,	  hvordan	  Steen	  aktivt	  bruger	  de	  nye	  betingelsers	  vaghed	  til	  at	  indfri	  formål,	  han	  oplever	  af	  betydning.	  	  	  Funktionernes	  begrænsning	  gør	  det	  vanskeligt	  at	  opretholde	  det	  formål,	  man	  som	  lærer	  normalt	  navigerer	  efter	  i	  sit	  virke.	  De	  nye	  rammer	  kan	  på	  en	  måde	  ikke	  rumme	  formålet	  i	  sin	  vante	  form.	  Lærerne	  hensættes	  til	  enten	  at	  finde	  måder	  at	  kompensere	  for	  dette	  på	  eller	  at	  redigere,	  gentænke	  og	  tilpasse	  formålene	  ud	  fra	  den	  enkeltes	  standpunkter	  og	  positioner.	  Og	  i	  forlængelse	  heraf	  kan	  vi	  spørge,	  hvilke	  implikationer	  dette	  kan	  tænkes	  at	  få	  for	  lærens	  trivsel,	  for	  lærens	  velbefindende	  samt	  gisne	  om,	  hvordan	  læren	  kommer	  til	  at	  danne	  betingelse	  for	  eleverer.	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  Organisatorisk	  set	  synes	  det	  absurd	  at	  en	  reform	  gennemgriber	  så	  store	  dele	  af	  folkeskolelærens	  praksis	  i	  omorganisering	  af	  tid,	  rum	  og	  rådighed	  uden	  at	  tilbyde	  supplerende	  praksisforslag	  til	  organisering	  af	  skolen.	  Og	  uden	  at	  afsætte	  tid	  og	  rum	  til	  at	  lade	  lærere,	  pædagoger	  og	  skoler	  udvikle	  nye	  måder.	  	  Det	  synes	  at	  gøre	  det	  vanskeligt	  at	  indfri	  reformens	  visioner,	  og	  det	  synes	  at	  pege	  mod	  en	  belastning	  af	  psykisk	  arbejdsmiljø	  især	  på	  grund	  af	  ,	  at	  forandringernes	  ad-­‐hoc	  løsninger	  vanskeliggør	  nye	  rutine.	  Og	  det	  synes	  at	  sætte	  spørgsmålstegn	  ved	  folkeskolen,	  som	  vi	  kender	  den.	  Er	  folkeskolen,	  som	  vi	  kender	  den	  færdig?	  	  Bliver	  den	  en	  skole,	  hvor	  kun	  de	  mindst	  bemidledes	  børn	  går,	  som	  forældre	  med	  penge	  flytter	  sine	  børnene	  væk	  fra,	  og	  en	  skole	  hvorfra	  de	  dygtigste	  lærer,	  måske	  samtlige	  professionelle	  lærere,	  flygter	  fra.	  En	  professionel	  affolkning	  og	  hvad	  kan	  kaldes	  en	  ressourcesvag	  brugerfordeling.	  	  	  Uden	  en	  ny	  retning	  søger	  folkeskolelæren	  at	  tilpasse	  de	  vante	  måder	  til	  de	  nye	  strukturer	  og	  kan	  vel	  herved	  kun	  opleve	  sig	  begrænset.	  Spørgsmålet	  bliver,	  hvilke	  andre	  måder	  man	  kan	  gøre	  tingene	  på	  under	  de	  nye	  rammer?	  Og	  ud	  fra	  hvilke	  formål?	  	  
Muligheder	  for	  praksis	  På	  baggrund	  af	  Dittes	  erfaringer	  synes	  en	  organisering	  af	  dagforløbet	  aktuelt.	  Hun	  giver	  endda	  et	  bud	  på	  en	  mulig	  organisering,	  der	  optimerer	  teamet	  og	  udnytter	  det	  pædagogernes	  potentiale	  (eller	  måske	  nærmere	  hænder?).	  En	  fælles	  morgen	  sammen	  i	  teamet,	  hvor	  pædagogerne	  kunne	  være	  i	  klasserne.	  En	  fælles	  morgen	  ville	  give	  mulighed	  for	  en	  fælles	  navigation,	  sparring	  og	  planlægning.	  Og	  det	  ville	  give	  et	  bestemt	  tidspunkt	  og	  rum	  til	  samarbejdet	  dagligt.	  Måske	  ville	  det	  være	  muligt	  tilsvarende	  at	  skabe	  rammer	  for	  teamenes	  møder	  i	  løbet	  af	  dagen	  ved	  at	  organisere	  skemaerne,	  så	  lærer	  fra	  samme	  team	  havde	  et	  hul	  på	  samme	  tid.	  	  	  I	  kraft	  af	  Steens	  erfaringer	  synes	  især	  muligheder	  for	  at	  udvikle	  de	  endnu	  udefinerede	  praksisser	  at	  træde	  frem.	  Fx	  og	  især	  den	  understøttende	  undervisning.	  Her	  er	  det	  	  meningen	  at	  pædagogerne	  skal	  deltage.	  Men	  som	  vi	  husker,	  blev	  samarbejdet	  med	  pædagogen	  aflyst.	  Steen	  er	  således	  ene	  om	  at	  udføre	  dette	  ”misfoster”,	  som	  han	  kalder	  det.	  Det	  interessante	  er,	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hvordan	  han	  bruger	  det	  til	  at	  udfolde	  aktiviteter,	  som	  han	  mener	  er	  pædagogisk	  centralt	  og	  dannende	  for	  eleverne.	  Funktionen	  som	  uddanner,	  som	  lærerne	  oplever	  som	  kompromitteret,	  kan	  måske	  udfoldes	  andre	  steder.	  Vi	  kan	  i	  forlængelse	  af	  Steen	  erfaringer	  tale	  om,	  at	  han	  bruger	  uklarhederne	  i	  reformen	  på	  en	  udvidende	  måde.	  Således	  er	  han	  ikke	  blot	  underlagt	  betingelser	  men	  håndterer	  mulighedsrummet	  udvidende,	  hvorved	  han	  udvikler	  rådigheden	  over	  sit	  virke	  inden	  for	  de	  nye	  betingelser.	  	  De	  nye	  kollektive	  rum	  for	  forberedelsen	  synes	  at	  nødvendiggøre	  en	  redefinering	  af	  forberedelsens	  praksis.	  Der	  synes	  at	  ligge	  en	  mulighed	  for	  at	  vægte	  en	  fælles	  forberedelse	  og	  samarbejde	  på	  bekostning	  af	  den	  private	  forberedelse,	  som	  alligevel	  er	  vanskelig	  at	  opretholde.	  Måske	  kunne	  man	  udvikle	  et	  samarbejdende	  udviklingsmiljø	  i	  tiden	  og	  rummene	  på	  skolerne	  mellem	  undervisningen,	  som	  kunne	  overtage	  forberedelsens	  funktion.	  Den	  stærke	  identificering	  med	  egen	  forberedelse	  ville	  dog	  betyde,	  at	  ikke	  kun	  den	  forberedende	  praksis	  ville	  forandre	  sig	  men	  måske	  også	  en	  mere	  overordnet	  oplevelse	  af	  arbejdet.	  Og	  det	  ville	  kræve	  villighed	  til	  at	  gå	  på	  kompromis	  med	  den	  stærke	  identificering,	  der	  synes	  tillagt	  forberedelsen	  som	  private	  praksis.	  	  	  Med	  centraliseringen	  synes	  der	  generelt	  at	  ligge	  et	  potentiale	  for	  at	  forme	  betingelserne	  lokalt	  på	  den	  enkelte	  skole.	  I	  forbindelse	  hermed	  her	  synes	  inddragelsen	  af	  lærerne	  som	  udvikler	  og	  udfører	  væsentlig.	  Dette	  ville	  medføre	  en	  lokal	  bemyndigelse	  af	  den	  offentligt	  umyndiggjorte	  folkeskolelærer.	  Lad	  praktikerne	  udvikle	  den	  praksis,	  de	  selv	  skal	  udføre.	  For	  praktikerne	  kommer	  uanset	  hvad	  selv	  i	  praksis	  til	  at	  forme	  virket.	  Så	  hvorfor	  ikke	  lade	  udformningen	  blive	  reflekteret,	  artikuleret	  og	  skabt	  i	  fællesskab.	  Som	  medarbejder	  kan	  man	  i	  sammenslutning	  skubbe	  til	  ledelsen	  for	  at	  få	  tid	  og	  rum	  og	  altså	  rådighed	  til	  at	  udvikle	  nye	  praksisser	  og	  ny	  organisering	  af	  skolens	  hverdag.	  I	  forlængelse	  heraf	  synes	  fremtidsværkstedet	  at	  kunne	  være	  et	  spændende	  og	  relevant	  projekt	  for	  folkeskolerne.	  	  	  Vi	  kan	  fastslå	  at	  praksisudviklingen	  på	  folkeskolen	  er	  givet.	  Men	  spørgsmålet	  er,	  hvilken	  udvikling	  der	  er	  mulig	  at	  skabe?	  Dette	  ligger	  i	  den	  enkelte	  skoles	  hænder.	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Afslutning	  
Konklusion	  	  Det	  har	  været	  nærværende	  speciales	  ambition	  at	  undersøge	  de	  forandrede	  arbejdsbetingelsers	  betydning	  for	  folkeskolelærernes	  selvforståelse.	  Igennem	  vores	  undersøgelse	  har	  vi	  set,	  at	  de	  forandrede	  forhold	  skaber	  forandrede	  positioner	  og	  standpunkter.	  Lærerne	  oplever	  at	  skulle	  gå	  på	  kompromis	  med	  væsentlige	  værdier,	  som	  de	  tillægger	  deres	  virke.	  Dette	  indebærer	  en	  revurdering	  af	  værdier,	  formål	  og	  standpunkter.	  I	  kraft	  heraf	  får	  dette	  også	  betydning	  for	  selvforståelsen.	  De	  praktiske	  omstændigheder	  aftvinger	  så	  at	  sige	  lærerne	  til	  en	  aktiv	  stillingstagen.	  En	  stillingstagen	  til	  hvad	  de	  ønsker	  bevaret	  og	  ændret,	  og	  hvad	  de	  ønsker	  og	  har	  mulighed	  for	  at	  engagere	  sig	  i.	  De	  må	  praktisk	  og	  refleksivt	  forholde	  sig	  til	  de	  nye	  vilkår.	  I	  undersøgelsen	  har	  vi	  fundet,	  at	  lærerne	  i	  særlig	  grad	  oplever	  at	  være	  nødt	  til	  at	  gå	  på	  kompromis	  med	  en	  mere	  omsorgsmæssigt	  og	  uddannende	  funktion	  af	  deres	  virke.	  En	  funktion	  som	  de	  anser	  for	  værende	  lige	  så	  afgørende	  for	  elevernes	  læring	  som	  den	  konkrete	  undervisning.	  Dette	  kompromis	  skaber	  dilemmaer	  for	  lærerene.	  Og	  de	  er	  på	  interviewtidspunktet	  endnu	  i	  gang	  med	  at	  finde	  ud,	  hvordan	  disse	  dilemmaer	  kan	  håndteres.	  	  Herudover	  har	  vi	  set,	  at	  lærerne	  tidligere	  tillagde	  forberedelsen	  et	  personligt	  engagement.	  Det	  var	  her,	  de	  tidligere	  havde	  rum	  til	  faglig	  fordybelse	  og	  udvikling.	  Det	  var	  her,	  de	  kunne	  forny	  sig	  selv	  og	  adressere	  den	  enkelte	  elev.	  Med	  forandrede	  rum	  og	  ændringer	  af	  tiden,	  herunder	  nedskæring	  såvel	  som	  fragmentering,	  oplever	  lærerne	  nu,	  at	  dette	  personlige	  engagement	  ikke	  længere	  kan	  findes	  i	  forberedelsen.	  	  Endvidere	  har	  vi	  set,	  hvordan	  de	  kollegiale	  relationer	  træder	  i	  forgrunden	  som	  betydningsfulde.	  Dette	  gør	  de	  især	  i	  kraft	  af	  forandringerne	  og	  behovet	  for	  social	  støtte	  under	  disse.	  Samtidig	  har	  vi	  set,	  hvordan	  de	  nye	  betingelser	  skaber	  begrænsninger	  for	  de	  kollegiale	  relationer.	  Skolen,	  som	  sted,	  kan	  ikke	  rumme	  det	  sociale	  fællesskab	  på	  samme	  måde	  som	  tidligere.	  	  Lærernes	  erfaringer	  er	  i	  denne	  tidlige	  tid	  mest	  præget	  af	  en	  oplevelse	  af	  begrænsninger.	  De	  er	  endnu	  ved	  at	  falde	  til	  og	  finde	  sig	  til	  rette	  i	  det	  nye.	  Ud	  fra	  lærernes	  oplevede	  begrænsninger	  kan	  vi	  aflede,	  hvad	  de	  finder	  vigtigt,	  og	  hvilke	  værdier	  de	  ønsker	  at	  værne	  om.	  I	  kraft	  heraf	  synes	  de	  oplevede	  begrænsninger	  at	  kunne	  anspore	  retninger	  for	  en	  ny	  udvikling	  af	  lærernes	  arbejdsmæssige	  virke	  og	  selvforståelse.	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Konklusionen	  må	  blive,	  at	  lærerne	  ikke	  bare	  er	  i	  gang	  med	  at	  finde	  sig	  selv,	  der	  hvor	  de	  allerede	  er,	  men	  at	  de	  er	  i	  en	  proces,	  hvor	  de	  er	  i	  gang	  med	  genfinde	  dem	  selv	  mellem	  det	  kendte	  og	  det	  forandrede.	  En	  proces,	  hvor	  de	  i	  deres	  daglige	  håndtering	  og	  refleksion	  ikke	  blot	  finder	  begrænsninger	  men	  også	  nye	  muligheder	  og	  handlealternativer.	  	  	  
Undersøgelsens	  begrænsninger	  Den	  tidlige	  undersøgelse	  kan	  siges	  at	  være	  en	  begrænsning.	  Man	  kan	  mene,	  at	  den	  tidlige	  undersøgelse	  har	  vanskeligt	  ved	  at	  konkludere	  andet	  end,	  at	  praksis	  og	  selvforståelsen	  forandrer	  sig.	  Man	  kan	  mene,	  at	  undersøgelsen	  kunne	  have	  været	  mere	  frugtbar	  på	  en	  senere	  tidspunkt,	  når	  lærerne	  har	  vænnet	  sig	  tilpas	  til	  de	  nye	  betingelser	  eller	  levet	  tilpas	  længe	  i	  det	  nye	  til,	  at	  dette	  ikke	  blot	  var	  ukendt	  og	  fremmede.	  Således	  ville	  man	  kunne	  komme	  udover	  den	  oplevelse	  af	  begrænsning,	  der	  først	  og	  fremmest	  hænger	  sammen	  med	  at	  have	  modstand	  på	  det	  nye.	  Dog	  mener	  jeg,	  som	  sagt,	  at	  den	  tidlige	  undersøgelse	  netop	  har	  givet	  adgang	  til	  ikke	  kun	  lærernes	  kritikpunkter	  men	  også	  til	  de	  værdier,	  de	  oplever	  i	  deres	  virke.	  I	  kraft	  af	  det	  tidlige	  tidspunkt	  er	  lærerne	  optaget	  af	  de	  værdier,	  de	  oplever	  truet	  eller	  kompromitteret.	  Således	  synes	  den	  tidlige	  undersøgelse	  som	  frugtbar	  i	  forhold	  til	  videre	  diskussion	  af	  muligheder	  for	  praksisudvikling.	  	  	  Den	  sparsomme	  empiri	  kan	  siges	  at	  være	  en	  begrænsning.	  Det	  empiriske	  grundlag	  har	  været	  sparsomt	  grundet	  mangel	  på	  tid,	  ressourcer	  og	  adgang.	  Det	  kunne	  have	  været	  interessant	  og	  yderst	  giveligt,	  hvis	  jeg	  havde	  haft	  mulighed	  for	  flere	  interviews	  med	  lærerne.	  På	  denne	  måde	  ville	  jeg	  have	  haft	  mulighed	  for	  løbende	  at	  præsentere	  dem	  for	  mine	  analyser	  og	  perspektiver,	  hvorved	  vi	  i	  fællesskab	  kunne	  have	  diskuteret	  videre.	  På	  denne	  måde	  ville	  det	  have	  været	  muligt	  i	  langt	  højere	  grad	  at	  skabe	  praksisforskning.	  Specialet	  kan	  i	  den	  værende	  form	  betragtes	  som	  min	  afdækning	  og	  analyse	  af	  perspektiver	  og	  erfaringer	  og	  kan	  således	  anskues	  som	  det	  afsæt	  for	  nye	  samtaler	  og	  udforskning,	  der	  sammen	  med	  lærerne,	  skal	  skabe	  praksisforskning.	  	  	  En	  inddragelse	  af	  fx	  pædagoger,	  ledere	  og	  elever	  ville	  kunne	  tillige	  have	  bibragt	  et	  mere	  nuanceret	  billede	  på	  forandringer	  i	  folkeskolen.	  Ved	  at	  inddrage	  eleverne,	  pædagogerne	  og	  ledelsen	  ville	  jeg	  kunne	  have	  fået	  adgang	  til	  den	  viden,	  der	  befinder	  sig	  på	  forskellige	  steder	  i	  den	  foranderlige	  folkeskolen.	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  Det	  ensidige	  teoretiske	  fokus	  kan	  siges	  at	  være	  en	  begrænsning.	  Det	  kunne	  have	  været	  interessant	  med	  andre	  teoretiske	  blik.	  Fx	  kan	  vi	  forestille	  os	  nogle	  interessante	  perspektiver	  på	  især	  de	  kollegiale	  relationer	  både	  lærerne	  i	  blandt	  men	  også	  med	  pædagogerne,	  hvis	  vi	  eventuel	  havde	  inddraget	  et	  psykodynamisk	  blik	  på	  grupper.	  Ligeledes	  kunne	  en	  mere	  narrativ	  tilgang	  have	  været	  interessant.	  Dette	  mener	  jeg	  især	  på	  grund	  af	  undersøgelsens	  tidlige	  tidspunkt,	  da	  lærerne	  taler	  meget	  i	  datid	  og	  nutid	  og	  ofte	  blander	  det	  sammen.	  Et	  narrativt	  blik	  kunne	  muligvis	  have	  givet	  nogle	  spændende	  betragtninger	  omkring	  lærernes	  forandrende	  selvforståelse.	  	  	  Den	  brede	  undersøgelse	  kan	  siges	  at	  være	  en	  begrænsning.	  Resultaterne	  af	  undersøgelsen	  kan	  siges	  at	  være	  meget	  brede,	  der	  er	  så	  at	  sige	  skudt	  med	  brede	  hagl.	  Dette	  kan	  betragtes	  som	  en	  begrænsning,	  da	  vi	  netop	  med	  casestudiet	  har	  muligheden	  for	  at	  gå	  i	  dybden.	  Dog	  vil	  jeg	  mene,	  at	  emnet	  har	  kaldt	  på	  en	  sådan	  indkredsende	  undersøgelse	  for	  netop	  at	  få	  blik	  for,	  hvilke	  områder	  lærerne	  oplever	  berørt	  af	  forandringerne.	  Den	  brede	  undersøgelse	  kan	  på	  denne	  måde	  betragtes	  som	  en	  forundersøgelse	  til	  videre	  studier.	  Og	  forundersøgelsen	  synes	  at	  have	  været	  aktuel	  netop	  i	  kraft	  af	  reformens	  forandringer	  som	  nyt	  felt	  for	  undersøgelse.	  	  	  Med	  nærværende	  speciale	  lægges	  der	  op	  til	  yderligere	  undersøgelser,	  diskussioner	  og	  udveksling	  af	  perspektiver	  med	  henblik	  på	  praksisudvikling	  af	  folkeskolen.	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